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VORWORT

Die vorliegende Arbeit, die von Dr." Alisha M. B. Heinemann betreut wurde, vereint zwei
Themen, die in Bezug auf Bildung und Schule hochaktuell sind und immer wieder diskutiert
werden: Erstens die Sprachforderung fir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache und zweitens die
Ganztagsschule, welche im 6ffentlichen und bildungspolitischen Diskurs gerne als Schule der
Zukunft bezeichnet wird. Ich personlich werde mit diesen Themen nicht nur theoretisch im
Rahmen meines Studiums Deutsch als Fremd- und Zweitsprache konfrontiert sowie durch
diverse Medienberichte, sondern auch durch meine Tatigkeit als Volksschullehrerin. Durch die
Aktualitdt und mein Interesse an beiden Themengebieten habe ich diese verbunden und den
Arbeitstitel Sprachférderung an Wiener Ganztagsvolksschulen fiir Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache gewahlt. Ich habe mich sowohl| mit der Bedeutung einer Sprachforderung fiir eine
erfolgreiche Bildungskarriere auseinandergesetzt- wobei der Fokus auf der Sprachférderung in

der Bildungssprache Deutsch liegt- als auch mit dem Konzept der Ganztagsschule.

Es war flr mich wichtig, in dieser Arbeit viele Fakten Uber die Ganztagsschule darzulegen, da
ihr Ausbau als Losung vieler derzeit bestehender Probleme im dsterreichischen Bildungssystem
gesehen wird und sie sich die Starkung der Chancengleichheit aller Schilerinnen zum Ziel setzt.
Durch die Verteilung des Unterrichts auf den ganzen Tag sollen Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache intensivere Fordermoglichkeiten erhalten und in weiterer Folge sollen sich die
Ergebnisse bei den internationalen Vergleichsstudien verbessern. Ich will mit dieser Arbeit
darlegen, welche der Ziele bisher umgesetzt wurden. Ebenfalls mochte ich aufzeigen, was an
Wiener Ganztagsvolksschulen in Bezug auf Sprachférderung in der Bildungssprache Deutsch
dahingehend verbessert werden kann, dass Schilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache in die
Lage versetzt werden, die schulischen und gesellschaftlichen Anforderungen zu bewaltigen.
Letztlich entscheidet sich Teilhabe und gerechte Verteilung von Chancen meistens genau an

diesem Punkt: Sind Kinder in der Lage mitzureden- und zwar in der Bildungssprache Deutsch.

An dieser Stelle mdchte ich Dr.™ Alisha M. B. Heinemann fur viele hilfreiche und konstruktive
Ratschlage wahrend der Betreuung meiner Masterarbeit danken. Mein herzlicher Dank gilt
auch Lukas und meiner Familie, die mich wahrend meiner Ausbildung und vor allem wéhrend
der Gestaltung der Arbeit immer unterstltzt und ermutigt haben. Ich danke auch allen

weiteren Personen, die zum Gelingen dieser Arbeit beigetragen haben.

Nora Feix, 2016
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EINLEITUNG

Osterreich kann spatestens seit der sogenannten Gastarbeiterbewegung der 1970er Jahre als
Einwanderungsland bezeichnet werden und seine Bevolkerung als sprachlich und kulturell
vielfdltig. Diese Diversitat hat auch Einzug in die Schule gefunden. Weniger als 20% aller Schulen
Osterreichweit werden ausschlie8lich von Schilerlnnen mit der Erstsprache Deutsch besucht.
In Wien ist der Anteil der Schilerinnen, die eine andere Erstsprache als Deutsch sprechen,
besonders hoch und liegt bei den Wiener Volksschulen bei Uber 50%. Diese Zahlen bedeuten
flir die Hauptstadt, dass mehr als die Halfte der Volksschulkinder im Familienverband
ausschlieRlich oder vorwiegend eine andere Sprache als Deutsch verwendet. Der Unterricht in
sprachlich heterogenen Klassen ist somit nicht eine isolierte und einer kleiner Expertinnen-
Gruppe vorbehaltene Aufgabe, sondern vielmehr Bestandteil der Alltagsrealitat flr die meisten
Lehrerinnen (vgl. BMBF 2015b: 11; Nusche, Shewbridge& Rasmussen 2009: 46).

Schiilernnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch werden auch in Zukunft eine konstant
starke bzw. wachsende Gruppe darstellen und es kann grundsatzlich davon ausgegangen
werden, dass die typische osterreichische Schulklasse, vor allem in stédtischen Ballungsraumen

wie Wien, mehrsprachig zusammengesetzt ist (vgl. Fleck 2013: 12).

Trotz der vorherrschenden sprachlichen und kulturellen Diversitdt der Osterreichischen
Schiilerschaft und der bereits lange andauernden Einwanderungsgeschichte, zihlt Osterreich
zu jenen europdischen Landern, die es noch nicht gemeistert haben, Chancengleichheit im
Bildungssystem fiir alle Kinder zu gewahrleisten. Das Selbstbild Osterreichs war lange Zeit nicht
das eines Einwanderungslandes und es gehort bis heute zu den Normalitédtsannahmen unserer
Gesellschaft, dass Individuen wund Staaten normalerweise einsprachig seien. Diese
weitverbreitete Grundiberzeugung wird von Ingrid Gogolin (1994) als monolingualer Habitus
bezeichnet und flhrte dazu, dass jahrelang keine infrastrukturellen Verdnderungen von Seiten
des Staates passierten- auch der Bildungsbereich wurde nicht an die vorherrschende Realitat
angepasst (vgl. Fleck 2013: 9ff.; Gogolin 1994: 3).

Erst in den letzten Jahren ist es durch die Veroffentlichung der schlechten Ergebnisse bei
internationalen Vergleichsstudien wie PISA, TIMMS und PIRLS? zu einem Umdenken in der
Osterreichischen Bildungspolitik gekommen. Die Bedeutung von Sprache fir das schulische

Lernen und den Bildungserfolg ist neu entdeckt worden. Schilerlnnen mit Deutsch als

! Die Abkiirzung PISA steht fiir Programme for International Student Assessment, TIMMS fur Trends in International

Mathematics and Science Study und PIRLS flr Progress in International Reading Literacy Study.



Zweitsprache sind als eigene Zielgruppe mit spezifischen Lernvoraussetzung in den Fokus

geraten.

Die Ergebnisse der Studien haben die gravierenden Leistungsunterschiede zwischen
Schiilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache und ihren monolingualen Altersgenossinnen
sichtbar gemacht und den Umstand offentlich aufgezeigt, dass Schiilerinnen der erstgenannten

Gruppe in unserem Bildungssystem benachteiligt sind (vgl. Nusche et al. 2009: 8f.).

Im Regierungsprogramm und im Bundesministerium fir Bildung und Frauen (BMBF) wird auf

diese Tatsachen reagiert und in einer Absichtserklarung festgehalten:

LAlle Kinder in Osterreich haben ein Recht auf gleiche Startbedingungen beim Schuleintritt.
Der Erwerb der Sprachkompetenzen in Deutsch und der Muttersprache ist dabei besonders
wichtig und soll durch gezielte Férdermafsnahmen [..] unterstiitzt werden.

Deutschférderkurse [...] sollen ausgebaut werden.” (Regierungsprogramm 2013: 206)

o, KD o,
DX X IR XS

,Jene Sprachen, die Kinder und Jugendliche mit anderen Erstsprachen als Deutsch in das
Osterreichische  Bildungssystem einbringen, stellen ein grofes Potenzial fiir
Mehrsprachigkeit und Sprachenvielfalt dar. Um dieses Potenzial weiterzuentwickeln, bedarf
es der sprachlichen Férderung dieser Kinder und Jugendlichen — sowohl was die Erstsprache,
als auch was die Unterrichtssprache Deutsch betrifft.” (BMBF 2015c)

Neben bilingualen Schulmodellen wurden in den vergangenen Jahren Methoden entwickelt,
welche die Mehrsprachigkeit der Schuilerinnen in den monolingual deutschsprachigen
Regelunterricht miteinbeziehen sollen. Neben einem Angebot von muttersprachlichem
Unterricht fir Schilerinnen mit Deutsch als Zweitsprache, sollte das Hauptaugenmerk darauf
gelegt werden, diese in der Bildungssprache Deutsch zu fordern (vgl. Dirim& Heinemann i.E.:
18). Bildungssprache wird dabei als ein Register verstanden, ,,mit dessen Hilfe man sich mit den
Mitteln der Schulbildung ein Orientierungswissen verschaffen kann“ (Gogolin, Dirim et al. 2011:
15f.).

Die Forderung der Schilerinnen in ihren Erstsprachen spielt eine wichtige Rolle und steht in
keinem Widerspruch zum Fokus auf der Férderung in Deutsch als Zweitsprache, wie er in dieser
Arbeit gelegt wird. Der Schwerpunkt auf der Sprachférderung in der Bildungssprache Deutsch
wurde aus jenem Grund gewahlt, da die Schule als Institution- trotz kleiner Schritte in Richtung
Forderung der Mehrsprachigkeit- noch am einsprachigen Selbstverstandnis festhalt. Die
sprachliche Vielfalt der SchilerInnen und die monolinguale Schule stehen nach wie vor in einem
starken Gegensatz zueinander. In den allermeisten Schulen wird in der Sprache Deutsch
unterrichtet. Die Sprache der Materialien, der Instruktionen und der Kommunikation sind
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monolingual deutschsprachig. Dadurch wird deutlich, dass die sprachliche Kompetenz in der
Bildungssprache Deutsch unerldsslich ist, um im Osterreichischen Bildungssystem zu bestehen.
Nur durch eine gezielte Deutschférderung kdnnen die Schilerinnen in die Lage versetzt
werden, die schulischen Herausforderungen und die gesellschaftlichen Anforderungen zu
meistern. Genau das ist flr einen erfolgreichen Bildungsweg der Schilerlnnen und fir die
soziale, 6konomische und politische Teilhabe von hoher Relevanz (vgl. Dirim& Heinemann i.E.:
17f.; Dirim& Mecheril 2010b: 99ff.; Gogolin& Michel 2010: 374f.).

Ziel der vorliegenden Arbeit sollte es sein, zu erforschen, was an Schulen, im Besonderen an
Ganztagsvolksschulen, in Hinblick auf Sprachférderkonzepte in Deutsch als Zweitsprache
passiert. Ich finde es interessant herauszufinden, wie die oben genannten Vorhaben des
Regierungsprogramms (2013) in der Praxis umgesetzt werden und welchen Wert die vom
BMBF (2015c) positiv dargestellte sprachliche Vielfalt an 6sterreichischen Schulen tatsachlich
hat und wie das grofse Potenzial der mehrsprachigen Schilerinnen gefordert wird. Laut des
BMBF (2015d) sei es auRerdem Aufgabe der Schule, ,alle Kinder [...] unter Berticksichtigung
ihrer unterschiedlichen (sprachlichen) Voraussetzungen bestméglich zu férdern”. An dieser
Stelle will ich ermitteln, wie die unterschiedlichen (sprachlichen) Voraussetzungen der Kinder
festgestellt werden. Gibt es beispielsweise verpflichtende Sprachstandserhebungen an
Ganztagsvolksschulen und wenn ja, welche Sprachstandsdiagnoseinstrumente werden
eingesetzt? Kennen die Lehrerlnnen den Sprachstand aller ihrer Schilerlnnen und in wie weit
wird dieser im Unterricht berUcksichtigt, um eine passgenaue, individuelle Forderung zu

ermoglichen?

Am Ende der Arbeit soll ein Ausblick gegeben werden, was in Bezug auf Sprachférderung
verbessert werden kann. Die Konzentration wird auf Ganztagsschulen gelegt, da diese in der
Schullandschaft ein immer wichtigeres Feld einnehmen und in der Politik verstarkt die Meinung
vertreten wird, durch ganztagige Angebote konnen schulische Leistungen und schulisches
Lernen der Schilerinnen entscheidend verbessert und gleichzeitig Chancenungleichheiten

reduziert werden.

Demzufolge lautet die Forschungsfrage:

Was kann an Wiener Ganztagsvolksschulen in Bezug auf Sprachférderung in Deutsch als

Zweitsprache verbessert werden?



Konkret soll durch Befragungen von klassenfiihrenden Lehrerinnen an Wiener Ganztagsschulen
ermittelt werden, was die Ganztagsschule dafir tut, um die bestehenden Ungleichheiten im
Bildungssystem zu reduzieren und dem Ziel der Chancengleichheit gerecht zu werden. Dabei
spielt wiederum das Thema Sprachférderung eine entscheidende Rolle. Denn nur, wenn
Schillerlnnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch in der Bildungssprache Deutsch in dem
Ausmals gefordert werden, dass sie ihren Bildungsweg erfolgreich durchlaufen und am
gesellschaftlichen, sozialen und politischen Leben teilnehmen kénnen, kann eine

Chancengleichheit entstehen.

Der empirische Teil der vorliegenden Arbeit ist eingebettet in drei theoretische Themenbldcke:
Erstens in die Klarung ausgewahlter Termini, die zum besseren Verstandnis der Arbeit relevant
sind. Dieses Kapitel wird bewusst kurz gehalten, um eine gute Uberschaubarkeit zu
gewahrleisten. Zweitens in den Theorieteil zum Thema Sprachférderung, wobei aus Grinden
der Relevanz fir diese Arbeit der Fokus auf die Sprachforderung in Deutsch als Zweitsprache

gelegt wird. Der Themenbereich Ganztagsschule bildet den Abschluss des theoretischen Teils.

In der vorliegenden Arbeit werden somit die Themen Sprachférderung und Ganztagsschule
zusammengefihrt, da beide- wie dieser kurze Problemausfriss gezeigt hat- eine hohe Relevanz
in der heutigen Schullandschaft haben und in einem engen Zusammenhang stehen, vor allem,
wenn es um das Erreichen der Chancengleichheit aller Schilerinnen geht- und genau das sollte

das Ziel einer jeden Schule sein.
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1 TERMINOLOGIE

An dieser Stelle sollen Ausdricke geklart werden, die zum besseren Verstdndnis der
vorliegenden Arbeit relevant sind. Bei den Begriffsklarungen wird gleichzeitig ein Bezug zum
schulischen Kontext hergestellt und auf die unterschiedlichen Aspekte des Spracherwerbs und
der Sprachverwendung eingegangen. Die behandelten Termini lauten Erstsprache (L1),

Zweitsprache (L2), Mehrsprachigkeit und Migration und Migrationshintergrund.

Um dieses Kapitel kompakt und lberschaubar zu halten, wurde diese Auswahl getroffen und

auf weitere Begriffsbestimmungen bewusst verzichtet.

1.1 Erstsprache

Als Erstsprache (abgekirzt L1) wird jene Sprache bezeichnet, die ein Individuum in den ersten
Lebensjahren- meist im familidren Umfeld- auf natirliche Art und Weise erwirbt. Der
Spracherwerb beginnt laut Forschungsergebnissen der Linguistik bereits in der pranatalen
Phase und erfolgt mihelos und automatisch parallel zur allgemeinen Entwicklung des
Menschen. Mit Schuleintritt kann ein Kind seine Sprache normalerweise flieend sprechen (vgl.
Klein 1992: 15). Der Erstspracherwerb muss jedoch selbstverstdandlich durch schulische

Sozialisation vervollstandigt und weiterentwickelt werden (vgl. De Cillia 2011a: 1).

Wenn ein Mensch von Beginn an mit zwei Sprachen aufwachst, hat er zwei Erstsprachen. Man
spricht in diesem Fall von einem bilingualen Erstspracherwerb (Miller 2011: 209) oder auch

von einem doppelten Erstspracherwerb (List 2007: 25ff.).

Der Begriff Erstsprache wird in der Literatur haufig auch als Muttersprache, Primdérsprache,

manchmal auch als Familiensprache oder Herkunftssprache bezeichnet (vgl. De Cillia 2011a: 1).

Obwohl die Bezeichnung Muttersprache im alltaglichen Sprachgebrauch am gelaufigsten ist,
wird sie von einigen Autorinnen als problematisch angesehen, weil die Erstsprache keineswegs
immer die Sprache der Mutter ist (vgl. Hufeisen& Riemer 2010: 738) und weil damit die
Beteiligung weiterer Bezugspersonen- neben der Mutter- am Spracherwerb des Kindes
ausgeklammert wird. Das heiSt, die Bezeichnung Muttersprache verzerrt das Bild von der
Spracherwerbssituation, an der meist auch der Vater und Geschwister beteiligt sind und

Verwandte und Bekannte mitwirken kénnen (vgl. Ahrenholz 2010: 3; Binder 2003: 140f.).



Dirim und Mecheril (2010a: 19) weisen darauf hin, dass die Bezeichnungen Herkunftssprache
und Familiensprache ebenfalls problematisch und missverstandlich sind. Herkunftssprache ruft
Vorstellungen hervor, ,die Menschen auf eine natio- ethno- kulturelle Herkunft festlegen [...]“
und Familiensprache reduziert die Sprachverwendung in der Familie auf eine einzige Sprache-
es entspricht jedoch nicht der Realitdt, dass in einer Familie immer nur eine Sprache

durchgangig gesprochen wird.

Trotz der aufgezeigten Probleme, tauchen die Begriffe Muttersprache und Herkunftssprache
sowohl im schulischen Bereich als auch in der Deutschdidaktik auf. Im Gegensatz zu
Deutschland, wo von Herkunftssprachenunterricht gesprochen wird, verwendet man in

Osterreich den Ausdruck muttersprachlicher Unterricht (vgl. Ahrenholz 2010: 4).

In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff Erstsprache (bzw. die Abklrzung L1) verwendet.
Muttersprache wird nur dann gebraucht, wenn die schulische Perspektive im Vordergrund
steht.

1.2 Zweitsprache

Der Begriff Zweitsprache (bzw. L2) wird flr eine Umgebungssprache verwendet, die zeitlich
nach der Erstsprache und in ungesteuerter Form, also in erster Linie aulerhalb der
Unterrichtssituation, erworben wird. Sie unterscheidet sich durch ihre Erwerbsform von einer
eventuellen Fremdsprache (vgl. De Cillia 2011a: 1). Die Fremdsprache wird im Gegensatz zur
Zweitsprache in einem institutionalisierten Kontext und gesteuert gelernt. So ist dies
beispielsweise beim Fremdsprachenunterricht in der Schule der Fall (vgl. Ahrenholz 2010: 7;
Dietrich 2004: 312f.).

Wenn die Zweitsprache in einem sehr frithen Lebensalter, ca. im 4.-6. Lebensjahr, hinzukommt,
spricht man von einem frithen Zweitspracherwerb (Hufeisen& Riemer 2010: 738) bzw. von
einem sukzessiven Zweitspracherwerb (De Cillia 2011a: 2). Beim frihen bzw. sukzessiven
Zweitspracherwerb (L2- Erwerb) sind zum Teil noch die GesetzmaRigkeiten des
Erstspracherwerbs (L1- Erwerb) wirksam. Aufgrund unterschiedlicher Voraussetzungen kann
man den L2- Erwerb jedoch nicht mit dem L1- Erwerb gleichsetzen. Beim L1- Erwerb erwirbt
das Kind zugleich L1- spezifisches kulturelles Wissen und Weltwissen. Kinder, die eine
Zweitsprache lernen, kdnnen stets auf ihre bereits mehr und minder ausgebildete Erstsprache
und vor allem auf ihr bereits vorhandenes spezifisches kulturelles Wissen und Weltwissen

zurlickgreifen. Das kann das Lernen folgender Fremd- und Zweitsprachen beschleunigen oder
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auch behindern. Generell empfinden L2- Lernende den Zweit- bzw. Fremdsprachenlernprozess
als unterschiedlich anstrengend und schwierig. Hier spielen individuelle und soziale Faktoren
wie Motivation, Erstsprache, Sprachlernneigung und -eignung eine betrachtliche Rolle (vgl. De
Cillia 2011a: 2; Hufeisen& Riemer 2010: 738).

Im Kontext der vorliegenden Arbeit und der Beschaftigung mit der schulischen Sprachférderung
von Schilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache, sind laut De Cillia (2011a: 1) folgende zwei

Formen des Zweitspracherwerbs zu unterscheiden:

= Entweder wandern die Kinder wahrend der Schulpflicht zu und lernen die
Unterrichtssprache Deutsch erst relativ spat, sind jedoch in ihrer Erstsprache bereits
(mehr oder weniger) literalisiert.

= QOder sie sind bereits in Osterreich geboren, ihre Priméarsozialisation findet in ihrer

Erstsprache und die schulische Sozialisation in der Zweitsprache statt.

Jene Kinder, die in Osterreich geboren werden oder die vor der Einschulung einreisen, haben
haufig Defizite in ihrer Erstsprache. Schilerlnnen, die wahrend der Schulpflicht einreisen,
haben- wenn sie relativ spat nach Osterreich kommen- meist eine solide erstsprachige
Grundlage. Sie missen hingegen die Zweitsprache haufig unter schwierigen Bedingungen
erwerben (vgl. De Cillia 2011a: 1).

Die Breite moglicher Sozialisationsverldufe ist allerdings sehr groR und man kann diese
Aussagen nicht verallgemeinern. Mehrere Faktoren spielen beim Erwerb der Zweitsprache eine
Rolle. Neben den individuellen und sozialen Faktoren, die oben bereits genannt wurden,
spielen auch die familidre Situation, das Einreisealter, die Sprachwechselbereitschaft der
Elterngeneration usw. eine Rolle. Man hat es dadurch mit den unterschiedlichsten Formen von
individueller Zweisprachigkeit und Mehrsprachigkeit zu tun (vgl. De Cillia 2011a: 1; Hufeisen&
Riemer 2010: 738).

Der Begriff Zweitsprache und die Abklrzung L2 werden in den folgenden Kapiteln synonym

verwendet und grenzen sich von dem Begriff Fremdsprache ab.

1.3 Mehrsprachigkeit

Unter dem Begriff Mehrsprachigkeit versteht man die Fahigkeit eines Individuums mehrere
Sprachen zu benutzen, so wie die Koexistenz unterschiedlicher Sprachgemeinschaften in einem

geografischen Raum (vgl. Europaische Kommission 2005: 3).



In diesem Sinne lassen sich folgende zwei Formen von Mehrsprachigkeit unterscheiden: Die
individuelle Mehrsprachigkeit und die gesellschaftliche bzw. kollektive Mehrsprachigkeit.
Individuelle Mehrsprachigkeit bedeutet, dass ein Mensch Kenntnisse in mehr als zwei Sprachen
besitzt, wobei es sich nicht um eine Sprachbeherrschung auf Erstsprachniveau handeln muss.
Die gesellschaftliche bzw. kollektive Mehrsprachigkeit meint hingegen die Verwendung
mehrerer Sprachen in einer Gesellschaft, einem Staat oder einer politischen Einheit (vgl. De
Cillia 2010: 247).

Flr einen Grolteil der Weltbevolkerung gehort es zum Alltag sowohl mehr als eine Sprache zu
verstehen als auch in mehr als einer Sprache kommunizieren zu kénnen (vgl. Europaische
Kommission 2005: 3). Global gesehen stellen mehrsprachige Personen keinen Sonderfall dar,
sie bilden vielmehr die Mehrheit gegeniliber Menschen, die einsprachig sind (vgl. Dietrich 2004
311). Die Soziolinguistik, die Sprachenpolitikforschung und die Migrationsforschung haben
auBerdem nachgewiesen, dass Gesellschaften und Staaten immer mehrsprachig sind (vgl. De
Cillia 2010: 245).

Der Terminus Mehrsprachigkeit |asst sich von jenem der Zweisprachigkeit abgrenzen. Die
Tertiarsprachenforschung weist nach, dass sich ab der dritten Sprache der Aneignungsprozess
verandert. Dieser verlauft auf eine andere Art und Weise als beim Erst- und Zweitspracherwerb,
denn das Individuum verfiigt dann bereits Uber ein hdheres MaR an Sprachlernerfahrungen
und -strategien. Diese kann es sich beim Erlernen der dritten und jeder weiteren Sprache zu
Nutze machen (vgl. Hufeisen& Neuner 2003: 7ff.). In der vorliegenden Arbeit kommt es jedoch
zu keiner strikten Trennung der Begriffe mehrsprachig und zweisprachig, da diese im Rahmen
der hier durchgefihrten Studie nicht wesentlich ist. Die Begriffe mehrsprachig und
zweisprachig werden synonym fur alle Kinder verwendet, die mehr als eine Sprache

beherrschen und verwenden.

Es wurde lange Zeit beflrchtet, dass Zwei- und Mehrsprachigkeit negative Auswirkungen auf
die kognitive Entwicklung des Kindes haben. Erkenntnisse der Zweitspracherwerbsforschung

haben jedoch das Gegenteil bewiesen:

,Die Zweitspracherwerbsforschung [...] widerlegt Befiirchtungen, dass friithe Zwei- und
Mehrsprachigkeit schddlich sei, und weist nach, dass unter glinstigen Bedingungen
problemlos zwei und auch mehr Sprachen im friihen Kindesalter gleichzeitig erworben
werden kénnen.” (De Cillia 2010: 246)



Im Kontext von Bildung und Erziehung wird man haufig mit dem Begriff der lebensweltlichen
Zweisprachigkeit bzw. Mehrsprachigkeit konfrontiert, welcher auf Ingrid Gogolin (1988)

zurlckzufihren ist.

Sie unterscheidet zwischen [lebensweltlicher und fremdsprachlicher Mehrsprachigkeit.
Lebensweltliche Mehrsprachigkeit bedeutet, dass ein Mensch mit mehr als einer Sprache
aufwdchst und in seinem Alltag in mehr als einer Sprache lebt. Ein Kind, das lebensweltlich
mehrsprachig groRgezogen wird, eignet sich die verschiedenen Sprachen seiner Lebenswelt
genauso an, wie eine einsprachig aufwachsende Person, die eine Sprache erwirbt. Im
Unterschied dazu liegt eine fremdsprachliche Mehrsprachigkeit vor, wenn Menschen eine
Fremdsprache in einer institutionalisierten Umgebung lernen. In ihrem Alltag gebrauchen sie

dann nur eine Sprache.

Lebensweltliche und fremdsprachliche Mehrsprachigkeit unterscheiden sich somit sowohl im
Hinblick auf Sprachaneignung als auch auf Sprachgebrauch. Im Gegensatz zur
fremdsprachlichen Mehrsprachigkeit, benétigt ein Kind die lebensweltliche Mehrsprachigkeit,
um im Einwanderungsland dauerhaft gesellschaftlich handlungsfahig zu sein. In weiterer Folge
spielt sie flir den schulischen Kontext eine wichtige Rolle (vgl. Gogolin 1988: 9ff., 2004 55ff,,
2013:354).

1.4 Migration und Migrationshintergrund

In dem Titel der vorliegenden Arbeit erscheint der Ausdruck Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache. Da die lebensweltliche Mehrsprachigkeit dieser Schilerlnnen meist in Migration
begrindet ist, ergibt sich die Relevanz der Begriffsklarung der Termini Migration und

Migrationshintergrund.

Migration, die ,biografisch relevante Uberschreitung kulturell, juristisch, lingual und (geo-)
politisch bedeutsamer Grenzen” (Castro Varela& Mecheril 2010: 35), ist kein neues Phdnomen.
Sie gewinnt in Osterreich jedoch mehr und mehr an Bedeutung. Migration beeinflusst im
Bildungssystem sowohl die Schulpolitik als auch die Lehrerinnen und Schilerinnen selbst (vgl.
Binder 2004: 24f.), da die kulturelle und sprachliche Vielfalt unserer Gesellschaft ,,auch Einzug
in die Klassenzimmer gefunden hat” (Binder 2002: 422).

Im schulischen Kontext wurde zu Beginn unseres Jahrhunderts noch vielfach von
Auslédnderkindern oder von auslédndischen Schiilerinnen gesprochen. Mittlerweile ist meist von
Schiilernnen mit Migrationshintergrund die Rede. Dieser Wandel der Begrifflichkeiten liegt vor

allem darin begriindet, dass eine betrachtliche Anzahl der Migrantinnen die 6sterreichische
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Staatsblrgerschaft erworben hat und somit nicht mehr in die Kategorie der sogenannten
Auslédnderinnen fallt (vgl. Fleck 2013: 9).

Es stellt sich in weiterer Folge die Frage: Wer hat einen Migrationshintergrund und kann somit

als Person bzw. Schiilerin mit Migrationshintergrund bezeichnet werden?

Die Bevolkerung mit Migrationshintergrund umfasst alle Personen, deren Eltern (beide
Elternteile) im Ausland geboren wurden, unabhéngig von ihrer Staatsangehorigkeit. Personen,
die selbst zugewandert sind, werden als Migrantinnen erster Generation bezeichnet und
solche, bei denen beide Elternteile zugewandert sind, werden Migrantinnen zweiter
Generation genannt (vgl. Statistik Austria& Kommission fir Migrations- und

Integrationsforschung 2015: 22).

Diese Definition wird zum klareren Verstdandnis auf den schulischen Kontext umgelegt:
Schiilerinnen mit Migrationshintergrund der ersten Generation sind jene, die auBerhalb von
Osterreich geboren wurden und deren Eltern ebenfalls im Ausland geboren wurden. Als
Schiilernnen mit Migrationshintergrund der zweiten Generation werden die Kinder bezeichnet,
die selber in Osterreich, deren Eltern jedoch in einem anderen Land geboren wurden, d.h.
Schiilerlnnen, die ihre gesamte schulische Bildung in Osterreich absolvieren (vgl. Nusche et al.
2009: 14). Fur die vorliegende Arbeit sind auch Kinder mit nur einem eingewanderten Elternteil

relevant, wenn sie dadurch in ihrem Alltag mehrere Sprachen verwenden.

Migration ist- wie die angefiihrten Definitionen zeigen- kein einheitlicher sozialer Sachverhalt.
Er birgt eine starke Heterogenitdat von Zuwanderungskonstellationen und kulturellen
Identitaten in sich, welche vor allem fiir die Bildungsintegration relevant sind. Die Ausdriicke
Schiilernnen mit Migrationshintergrund oder Schiilerinnen mit nichtdeutscher Muttersprache
sind zwar politisch korrekt, qualitativ aber nur bedingt aussagekraftig. Migrationshintergrund
sagt nichts Gber den Grad der Integration aus und nichtdeutsche Muttersprache nichts Uber die

Deutschkenntnisse der Schulerinnen (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006: 139ff.).

In dieser Arbeit wird der Ausdruck Schiilerinnen mit Deutsch als Zweitsprache bzw. Schiilerinnen

mit einer anderen Erstsprache als Deutsch bevorzugt.
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2 SPRACHFORDERUNG

,Ohne Sprache, ohne das Vermdgen, sich mitzuteilen und in diesem Mitteilen die
grundlegende Erfahrung zu machen, erkannt und geachtet zu werden, ist die
Entwicklung individueller Handlungsfdhigkeit zumindest bedroht, unsicher und infrage
gestellt.” (Mecheril& Quehl 2006: 356)

Das folgende Kapitel beschaftigt sich intensiv mit der Sprachférderung fir Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache. Einleitend wird der Begriff Sprachférderung definiert und abgegrenzt, da
dieser oft mit anderen Begrifflichkeiten verwechselt wird und um Klarheit dariiber zu schaffen,
von welcher Art der Sprachférderung gesprochen wird. AnschlieRend werden jene Grinde
aufgezeigt, die eine Sprachférderung dringend notwendig machen. Dabei wird ebenfalls ein mit
statistischen Zahlen belegter Abriss der Mehrsprachigkeit an &sterreichischen Schulen
vorgenommen. Im Anschluss daran wird ein Uberblick Giber den aktuellen Forschungsstand zur
nachhaltigen Sprachférderung gegeben. Nachdem Modelle zweisprachiger Bildung erldutert
werden, werden die derzeit bestehenden Sprachférdermallnahmen an dsterreichischen
Volksschulen vorgestellt. AbschlieRend werden die wichtigsten Erkenntnisse dieses Kapitels in

einem Fazit dargestellt.

2.1 Abgrenzung des Begriffs

Es besteht weitgehend Konsens darUber, dass eine sprachliche Forderung von Schilerinnen mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch moglichst schon im Elementarbereich? beginnen und in
der Volksschule fortgefiihrt werden sollte. In dieser Zeit werden namlich die Grundlagen fir die
folgende Schullaufbahn gelegt und die Weichen fir Erfolge (oder Misserfolge) im
Bildungssystem gestellt (vgl. Apeltauer& Rost- Roth 2011: 1).

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzungen wurde bisher jedoch wenig Aufmerksamkeit
darauf gerichtet, wie Sprachférderung zu definieren, durchzufiihren und zu erforschen ist (vgl.
Knapp 2009: 75).

Haufig wird in bildungspolitischen Beitragen, Empfehlungen und schulischen Malknahmen
Sprachférderung mit Deutschférderung gleichgesetzt. Die Mehrsprachigkeit, die viele

Schiilerlnnen mitbringen, wird dabei ausgeblendet und der Eindruck gestarkt, dass eine

2 Der Elementarbereich umfasst in diesem Zusammenhang die Einrichtungen fiir Kinder im vorschulischen Alter

nach Vollendung des 3. Lebensjahres.
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Beschaftigung mit den Erstsprachen der Kinder UberflUssig sei. Die Sprachenvielfalt wird nicht
als Potenzial, sondern vielmehr als Hirde fir den Schulerfolg wahrgenommen (vgl. Bainski&
Kriger- Potratz 2010: 10f.; Dirim& Mecheril 2010c: 138).

Durch die Gleichsetzung der Begriffe Sprachférderung und Deutschférderung wird deutlich,
dass die Institution Schule am einsprachigen Selbstverstandnis festhalt (vgl. Gogolin 1994: 3).
Bis auf wenige Ausnahmen wird in Schulen auf Deutsch unterrichtet und kommuniziert. Auch
die Sprache der Unterrichtsmaterialien ist monolingual deutschsprachig. Die sprachliche
Vielfalt, die die Schiilerinnen in das Bildungssystem miteinbringen, und die monolinguale
Schule stehen somit in einem deutlichen Gegensatz zueinander (vgl. Dirim& Heinemann i.E.:
17f.). Der Terminus Sprachférderung kann aus diesen Grinden als ein Spiegel der
Machtverhéltnisse gesehen werden, ndmlich Sprache heit Deutsch (vgl. Dirim& Mecheril
2010c: 138).

Aufgrund der soeben aufgezeigten schulischen Realitdt liegt der Fokus in der vorliegenden
Arbeit auf der Sprachférderung in der Bildungssprache Deutsch. Die wichtige Rolle der
Erstsprache flr die sprachliche Entwicklung des Kindes und die Forderung der erstsprachlichen
Kompetenzen werden jedoch keineswegs ausgeblendet. Sprachforderung muss das gesamte
Sprachvermoégen der Lernenden im Blick haben. Bei einer nachhaltigen Sprachférderung gehen
die Forderung der Zweitsprache und die Forderung der Erstsprache Hand in Hand (siehe Punkt
2.3) (vgl. Kerschhofer- Puhalo& Plutzar 2009: 11).

Um den Begriff Sprachférderung so zu definieren, wie er flr diese Arbeit relevant ist, muss er
zuerst von MalBnahmen, die ebenfalls auf die Verbesserung von Sprachkompetenzen abzielen,
abgegrenzt werden. So wird die Sprachforderung falschlicherweise oft verwechselt mit dem

Sprachunterricht oder der Sprachtherapie.

Knapp (2009: 75ff.) unternimmt den Versuch, die (schulische) Sprachférderung von diesen zwei
Begriffen abzugrenzen: Beim Sprachunterricht handelt es sich um das Unterrichtsfach Deutsch
fir alle Schilerlnnen, wobei Deutsch sowohl den Gegenstand als auch das Medium des
Unterrichts darstellt. Sprachunterricht grenzt sich sowohl vom Fremdsprachenunterricht, vom
Zweitsprachenunterricht als auch vom muttersprachlichen Unterricht fir Kinder mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch ab. Die Sprachtherapie hingegen wendet sich an eine relativ
kleine Gruppe, namlich an jene Kinder mit unterschiedlichen Sprachentwicklungsstérungen. Als
Grundlage fir die Therapie dient eine mdglichst friihzeitige Diagnose. Die Zielgruppe stellen

somit meistens die Kinder im Vorschulalter dar.

Die (schulische) Sprachférderung richtet sich im Gegensatz zum Sprachunterricht nur an einen

Teil der Schulerlnnen, namlich an jene, die einen besonderen Férderbedarf haben und
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sogenannte Sprachschwierigkeiten aufweisen. In der Literatur werden diese Kinder oft als

Risikoschiilerlnnen bezeichnet.

Im Gegensatz zum Sprachunterricht erweist sich die Gestaltung der (schulischen)
Sprachférderung als flexibel. So kann die Sprachférderung entweder erganzend zum
Regelunterricht erfolgen oder integrativ wahrend des Regelunterrichts durch eine zusatzliche
Lehrperson (Team- Teaching). Bei der ergdnzenden Sprachférderung gibt es die
Unterscheidung zwischen einer additiven Foérderung aullerhalb der Unterrichtszeit (am
Nachmittag) und einer parallelen Forderung, die zeitgleich zum Regelunterricht stattfindet und
wo eine Gruppe von Kindern stundenweise aus der Klasse herausgenommen wird. Neben
Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch konnen auch Schilerinnen aus
bildungsfernem und soziokonomisch weniger begiinstigtem Umfeld miteinbezogen werden
(vgl. BMBF 2015a: 11; Knapp 2009: 78).

Sprachférderung sollte nicht erst in der Schule beginnen, sondern bereits im Elementarbereich.
Sprachférderung im Elementarbereich unterscheidet sich von der schulischen Sprachférderung
vor allem durch ihre Beschrankung auf den mundlich kommunikativen Bereich und eine
ganzheitlich orientierte, starker spielerisch gepragte Didaktik. Durch die Sprachférderung im
Elementarbereich sollen die Voraussetzungen fir den schulischen Schriftspracherwerb

geschaffen werden (vgl. Knapp 2009: 79ff.).

2.2 Grinde einer Sprachfoérderung

Unsere Gesellschaft ist zunehmend von sprachlicher und kultureller Vielfalt gepragt. Weltweit
gesehen ist mehr als die Halfte der Weltbevolkerung zwei- oder mehrsprachig. Dennoch wird
Mehrsprachigkeit in den meisten europdischen Landern als Minderheitenphdanomen diskutiert.
Sie wird haufig in zwei voneinander getrennten Sichtweisen behandelt: Auf der einen Seite
werden Fremdsprachenkenntnisse als wichtige Fahigkeiten geschatzt und kompetente
Zweisprachigkeit tendenziell als Elitephdnomen angesehen. Auf der anderen Seite werden
Erstsprachen, die von der Landes- bzw. Unterrichtssprache abweichen, vor allem im
deutschsprachigen Raum, als Hindernis fir den Schulerfolg und oftmals als
Unterschichtsphdnomen angesehen. Mehrsprachigkeit wird jedoch mehr und mehr zur
Normalitdt, auch wenn sie erst langsam als gesellschaftliche Ressource und individuelles

Potenzial erkannt wird (vgl. Herzog- Punzenberger& Schnell 2012: 232f.)
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Die sprachliche Heterogenitat hat Einzug in die Schule gefunden und stellt das Bildungswesen
vor neue Aufgaben und Herausforderungen. Osterreichweit werden weniger als 20% aller
Schulen ausschlieBlich von Schilerinnen mit der Erstsprache Deutsch besucht und die Zahl der
Schiilerlnnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch ist von Jahr zu Jahr steigend. Im
Schuljahr 2013/14 hatten laut offizieller Statistik 182.757 Schilerinnen eine andere Erstsprache
als Deutsch (vgl. BMBF 2015b: 11; Nusche et al. 2009: 46).

Aufgrund des steigenden Anteils von Schilerinnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
an Osterreichischen Schulen, muss sich das System auf eine neue Realitat einstellen. Es muss
erkennen, dass die sprachliche Heterogenitdat der Schilerinnen ein bleibendes Merkmal

osterreichischer Schulen sein wird (vgl. Nusche et al. 2009: 51).

In Wien war der Anteil der SchiilerInnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch im Schuljahr
2013/14 bei Weitem hoher als in allen anderen Bundeslandern und lag bei den Wiener
Volksschulen bei 55,7%. Diese Zahlen zeigen, dass mehr als die Halfte der Wiener
Volksschulkinder in ihrem familidren Umfeld ausschlieSlich oder zusatzlich eine andere Sprache
als die Unterrichtssprache Deutsch verwendet (vgl. BMBF 2015b: 11).

Trotz der soeben aufgezeigten sprachlichen Heterogenitat der dsterreichischen Schiilerschaft,
ist erst in den letzten Jahren die Bedeutung von Sprache fir das schulische Lernen und den
Bildungserfolg der Schiilerinnen neu entdeckt worden und hat sich in das padagogische und
bildungspolitische Bewusstsein geschoben. Die Ursache dafir lasst sich durch die Ergebnisse
der internationalen Studien wie PISA, TIMSS und PIRLS erkldren. Diese haben die
Leistungsunterschiede zwischen in Osterreich geborenen Schiilerinnen und Schdilerinnen mit
Migrationshintergrund sichtbar gemacht und gleichzeitig den Umstand offen gelegt, dass die
Schilerinnen der zweitgenannten Gruppe im Bildungssystem benachteiligt sind (vgl. Nusche et
al. 2009: 8f.).

Schiilerlnnen ohne einen in Osterreich gebiirtigen Elternteil erbringen im Durchschnitt auf allen
Ebenen schulischer Bildung schwdachere Leistungen. Soziobkonomische Griinde werden oft als
Hauptursache angefliihrt. Es besteht eine enge Koppelung zwischen sozialer Herkunft und
Bildungserfolg. Vorrangig sind es die sprachlichen Fahigkeiten, die Uber eine erfolgreiche

Schullaufbahn der Schilerinnen entscheiden (vgl. Baumert et al. 2001: 381ff.).

Flr die Benachteiligungen und die Leistungsunterschiede von Schiilerlnnen sind somit nicht
primar deren soziale Lage und Herkunft verantwortlich ist, sondern vielmehr ,die Beherrschung
der deutschen Sprache auf einem dem jeweiligen Bildungsgang angemessenen Niveau”
(Baumert et al. 2001: 379).
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Eine zentrale Aufgabe der Schule besteht somit darin, durch gezielte Férdermalinahmen allen
jungen Menschen zu einem entsprechenden Bildungsniveau zu verhelfen (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2010: 13). Eine zielgerichtete, an den Bedurfnissen der Schilerinnen
angepasste Sprachforderung ist ein wichtiger Schritt in Richtung Chancengleichheit. Die
Entwicklung und Férderung von Sprachkenntnissen gilt als Grundlage der gesellschaftlichen
Partizipation von Personen mit Migrationshintergrund (vgl. Firstenau& Gomolla 2009: 9;
Kerschhofer- Puhalo& Plutzar 2009: 9ff.).

Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass die Verbesserung der sprachlichen Voraussetzungen der
Schilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache alleine nicht als globale Problemldosung der
Bildungsbenachteiligung betrachtet werden kann. Um fir diese Kinder in der Schule eine
positive Lernumgebung zu schaffen, muss die sprachliche und kulturelle Vielfalt sowohl im
Unterricht als auch in der Schulentwicklung berlcksichtigt werden. Lediglich
kompensatorische, punktuelle FérdermalRnahmen greifen zu kurz (vgl. Gogolin, Dirim et al.
2011: 14).

2.3 Grundlagen einer nachhaltigen Sprachférderung

Nachhaltige Sprachférderung bedeutet die Forderung aller in einer Gesellschaft gesprochenen
Sprachen. Als Voraussetzungen einer nachhaltigen Sprachférderung gelten die Wahrnehmung
von Schiilerinnen mit Deutsch als Zweitsprache als mehrsprachige Individuen und die Abkehr
vom einsprachig deutschsprechenden Individuum als Normalfall. Sprachférderung kann nur
dann nachhaltig sein, wenn sie die Forderung der Zweitsprache als auch der Erstsprache
miteinschlieBt und wenn der Sprachentwicklungsprozess Uber alle Schulstufen und

Bildungsinstitutionen hinweg gefordert wird (vgl. Kerschhofer- Puhalo& Plutzar 2009: 11ff.).

Zu den Grundlagen einer nachhaltigen Sprachférderung im schulischen Bereich zdhlen erstens
die Ausbildung bildungssprachlicher Kompetenzen (Sprachregister), zweitens die Durchfihrung

von Sprachstandsdiagnosen und drittens eine durchgangige Sprachbildung.

Diese drei Aspekte werden in weiterer Folge naher beleuchtet.

2.3.1 Ausbildung der Sprachregister

Ein Sprachregister beschreibt die Art und Weise, wie Sprache verwendet wird und wie
Informationen bzw. Inhalte dargestellt und kommuniziert werden. Abhdngig von der

Kommunikationssituation (universitarer Vortrag, Telefonat, Nachrichtenchat, Briefwechsel
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usw.) und den Kommunikationspartnerinnen (Eltern, Geschwister, GroReltern, Freundinnen,

Professorinnen usw.) wird ein entsprechendes Sprachregister gewéhlt (vgl. Lange 2012: 125).

Auch im Unterricht werden Kinder mit unterschiedlichen Sprachregistern konfrontiert. Wollen
Schiilerlnnen in der Schule erfolgreich sein, missen die Uber die richtige Beherrschung dieser
verfligen. Aufgabe der Lehrkrdfte ist es, ihre Schilerinnen zu unterstiitzen, den

Registerwechsel angemessen durchzufihren (vgl. Gogolin& Kriiger- Potratz 2012: 8).

Nachfolgend werden jene Sprachregister definiert, die im schulischen und auBerschulischen

Kontext verwendet und verlangt werden.

2.3.1.1 Conversational and academic proficiency

Der kanadische Sprachlehrforscher Jim Cummins ging der Frage nach, warum mehrsprachige
Kinder, trotz guter mindlicher Sprachbeherrschung, bei schulrelevanten Aufgabenstellungen
in der Unterrichtssprache oft scheitern. In Folge dieser Untersuchung machte er in den 1970er
Jahren darauf aufmerksam, dass sich die sprachlichen Anforderungen, die ein Kind im
Bildungsprozess zu meistern hat, deutlich von den Anforderungen der alltaglichen

umgangssprachlichen Kommunikation unterscheiden (vgl. Gogolin 2013a: 10).

Cummins differenzierte zwischen den Basic Interpersonal Communicative Skills (BICS), also den
sprachlichen Fahigkeiten, die fur die alltagliche Unterhaltung notwendig sind, und der Cognitive
Academic Language Proficiency (CALP), womit er Sprachfahigkeiten bezeichnete, die fir die
Kommunikation im Bildungsprozess und bei der Aneignung schulischen Wissens benétigt
werden. In neueren Veroffentlichungen verwendet Cummins die verkilrzten Formulierungen

conversational und academic proficieny (Cummins 1991).

BICS werden in einem relativ kurzen Zeitraum von ungefdhr sechs Monaten bis drei Jahren
angeeignet. Im Gegensatz dazu bendtigt die Entwicklung von CALP etwa finf bis sieben Jahre.
In einem schriftsprachfernen Umfeld kann der Entwicklungsprozess auch sieben bis zehn Jahre
dauern. Die alltagssprachlichen Fahigkeiten, BICS, entwickeln sich also wesentlich schneller als
die kognitiv- akademischen, CALP. Man kann von guten muindlichen Kompetenzen nicht
selbstverstandlich auf die schriftsprachlichen schlieBen. CALP muss nicht auf BICS aufgebaut
werden. Diese beiden Register kdnnen parallel aufgebaut werden. BICS werden natirlich und
in einem informellen Kontext angeeignet, wahrend CALP in einem akademischen Kontext

verwendet wird (vgl. Cummins 2002, 2006).

Zur Ubersicht werden die Unterschiede von BICS und CALP in einer Tabelle zusammengefasst:

17



BICS CALP
(Basic Interpersonal Communicative (Cognitive Academic Language

Skills) Proficiency)
beschreibt beschreibt

« "grundlegende » "schulbezogene kognitive
Kommunikationsfahigkeiten"” Sprachkenntnisse "

* Sprachfihigkeiten in der » Sprachfdhigkeiten in der
Alltagskommunikation und im Bildungssprache im kognitiv
zwischenmenschlichen Bereich akademischen Bereich

* BICS-Fihigkeiten bewailtigen » CALP-Fihigkeiten bewsiltigen
die Miindlichkeit die Schriftlichkeit

Abbildung 1: Unterscheidung von BICS und CALP (Leisen 2011: 8)

Flr den schulischen Kontext bedeutet die Unterscheidung zwischen BICS und CALP, dass Kinder
mit Migrationshintergrund alterstibliche kommunikative Kenntnisse in der Zweitsprache schon
nach relativ kurzer Zeit erwerben, wahrend sie das altersangemessene Schulsprachniveaus erst
nach funf bis sieben Jahren erreichen. Um in der Schule bestehen zu kénnen bzw. erfolgreich
zu sein, missen Schiilerinnen fahig sein, BICS und CALP jeweils angemessen einzusetzen. Die
padagogische Herausforderung besteht darin, die Schilerinnen bei der Entwicklung ihrer CALP-
Fahigkeiten zu unterstitzten (vgl. Gogolin& Michel 2010: 374f.).

2.3.1.2 Bildungssprache

Jene Sprache, in der der Unterricht in der Schule gestaltet wird, wird als Bildungssprache
bezeichnet. Sie stellt eine Mischung zwischen Alltags- und Fachsprache dar, die durch die Ziele
und Traditionen der Bildungseinrichtungen gepragt ist (vgl. Reich 2008: 9). Man kénnte auch
von einer gehobenen Alltagssprache sprechen (vgl. Gogolin, Dirim et al. 2011: 195).

Die heute Ubliche Unterscheidung von mindlicher Alltagssprache und konzeptionell
schriftlicher Bildungssprache baut unter anderem auf dem Konzept der im vorherigen Kapitel
erlduterten BICS und CALP auf (vgl. Lange& Gogolin 2010: 15f.). Bildungssprache beschreibt
zum einen die schulbezogenen kommunikativen Sprachkenntnisse. Zum anderen beschreibt sie
aber auch die CALP- Fahigkeiten, die zur Bewaltigung der Schriftlichkeit erforderlich sind (vgl.
Leisen 2011: 8).
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Definiert wurde der Begriff Bildungssprache einst von Habermas (1977), welcher mit
Bildungssprache jenes sprachliche Register bezeichnete, mit dessen Hilfe man sich in der
Schulbildung ein grundlegendes Orientierungswissen verschaffen kann (vgl. Gogolin 2013a:
11). Der Ausdruck Bildungssprache wurde im Jahr 2004 von der F6rMig3- Gruppe im Sinne von
Habermas” Definition wieder aufgenommen und nimmt seit diesem Zeitpunkt eine wichtige

Rolle in der Bildungslandschaft ein (vgl. Gogolin, Dirim et al. 2011: 199).

Mit der Einfihrung des Begriffs Bildungssprache wird auf die komplexe Beziehung hingewiesen,
die zwischen den sprachlichen Bildungsvoraussetzungen jedes einzelnen Kindes und seinem
potenziellen Bildungserfolg besteht, denn der Bildungserfolg hangt wesentlich davon ab, dass
es den Inhalt, den es lernen soll, sprachlich versteht. Die Merkmale der Bildungssprache sollten
Sprachférderprogrammen zugrunde gelegt werden (vgl. Gogolin 2013a: 10f.; Gogolin, Dirim et
al. 2011: 199).

2.3.2 Sprachstandsdiagnostik

Die sprachliche Heterogenitdt an Osterreichischen Schulen stellt Lehrpersonen vor eine
schwierige Aufgabe. Sie missen versuchen an die individuellen Sprachkenntnisse anzukntpfen
und jedes Kind von seinem Wissenstand abzuholen. Damit diese Herausforderung gelingt,
benodtigen Lehrkrdfte Kenntnisse Uber die unterschiedlichen Sprachniveaus der Schilerinnen.
Die jeweiligen Kenntnisse des Sprachstandes des Kindes eroffnen die Moglichkeit einer
differenzierten Sprachférderung, die deutlich mehr Erfolg verspricht, als ein allgemeines
Vorgehen (vgl. Gogolin, Dirim et. al 2011: 82; Rosch 2013: 26).

Um die Sprachkompetenz eines Kindes zuverldssig zu diagnostizieren und zu beschreiben,
bedarf es der Auswahl eines aussagekraftigen Messverfahrens. Eine erfolgreich durchgefihrte
Diagnose kann einen wertvollen Beitrag zum Lernprozess des Kindes leisten, da auf den

Diagnoseergebnissen weiter aufgebaut werden kann (vgl. Résch 2013: 26).

Die Sprachstandsdiagnostik dient somit dazu, die Sprachkompetenz eines Kindes zu messen.
Um eine passgenaue und individuelle Sprachforderung von Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache zu ermoglichen, muissen die gesetzten SprachféordermalRnahmen und die

Sprachstandsdiagnose ineinandergreifen (vgl. Gogolin, Dirim et. al 2011: 82).

3 Das Modellprogramm FérMig (Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund; Laufzeit
2004- 2009), an dem zehn deutsche Bundeslander (Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-
Vorpommern, Nordrhein- Westfalen, Rheinland- Pfalz, Saarland, Sachsen und Schleswig- Holstein) beteiligt waren,
konzentrierte sich auf die sprachliche Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (siehe
dazu auch Kapitel 2.3.3).

19



Einen Zusammenhang zwischen der pdadagogischen Sprachstandsdiagnose und
sprachdidaktischen Entscheidungen herzustellen, gehort aber bislang weder zu den
Ausbildungsinhalten fir die padagogischen Berufe noch zu den Routinen des Schulalltags.
Schon alleine die Auswahl eines geeigneten Verfahrens stellt keine leichte Aufgabe dar.
Inzwischen ist eine ganze Reihe von Instrumenten verflgbar, mit denen der Sprachstand von
Vor- und Volksschulkindern erfasst werden kann. Die Sprachstandsdiagnoseverfahren im
Bereich Deutsch als Zweitsprache sind nach Reich (2007) in die Kategorien Tests (Screenings),
Beobachtungsverfahren, Schdtzverfahren und Profilanalyse einzuteilen. Diese Verfahren
unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Ziele, den theoretischen Voraussetzungen und den
Auswertungsverfahren teilweise stark voneinander und weisen unterschiedliche Vor- und
Nachteile auf. Aus diesem Grund kann keine klare Pradferenz flr eine dieser Kategorien

angegeben werden (vgl. Gogolin, Dirim et. al 2011: 82; Nauwerck 2009: 111ff.).

Bei jeglichen Verfahren ist darauf zu achten, dass gewisse Qualitatskriterien bericksichtigt
werden. So gelten beispielsweise die allgemeinen Testgiitekriterien und deren Uberpriifung als
ein wichtiges Qualitatskriterium. Das Ergebnis darf nicht willkirlich oder zufallig sein
(Objektivitdt). Es muss Uberprift werden, ob das Instrument tatsachlich das misst, was es
vorgibt zu messen (Validitat). Bei wiederholtem Verfahren soll es zu dem gleichen Ergebnis
kommen (Reliabilitat) (vgl. Doll& Dirim 2011: 156).

Als ein weiteres Kriterium fir die personengerechte Diagnose gilt die Mehrsprachigkeit. Bei
Diagnoseverfahren im Bereich Deutsch als Zweitsprache missen alle lebensweltlichen
Sprachen des Kindes in die Sprachstandsdiagnostik miteinbezogen werden, um ein Gesamtbild
der Sprachkompetenzen zu erhalten. Dabei muss zwischen starker (dominanter) und
schwacher Sprache unterschieden werden (wobei dieses Verhaltnis je nach Lebenssituation
wechseln kann). Nur so kdnnen RiickschlUsse (iber das Vorhandensein einer moglichen (un-)
balancierten Zweisprachigkeit (das Miteinander einer starken und einer schwachen Sprache)
erlangt werden bzw. Semilinguismus (die doppelte Halbsprachigkeit) vorgebeugt werden (vgl.
Ehlich 2007: 48; Nauwerck 2009: 115).

Nur wenige Erhebungsverfahren erfillen bislang die genannten Kriterien. Bei vielen
Erhebungsverfahren fehlt auBerdem die Begriindung, warum ausschliefllich bestimmte
Teilbereiche der Sprachkompetenz erhoben werden. Es handelt sich meist um spontan
entwickelte und somit wenig begriindete Verfahren. AuRerdem wird kritisiert, dass die
Erfassung der rezeptiven Fahigkeiten gegenliber den produktiven oft vernachlassigt wird (vgl.
Nauwerck 2009: 115; Roth& Dirim 2007: 662).
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Um ein umfassendes und aussagekraftiges Bild des multifaktoriellen Gegenstands Sprache zu
gewinnen, empfehlen sich eine Methodentriangulation sowie eine Mehrfacherhebung.
Vorsicht ist bei einer unangemessenen, vorschnellen Verallgemeinerung der Ergebnisse
geboten, denn diese beziehen sich immer nur auf einen bestimmten Zeitpunkt und sind somit
Momentaufnahmen. Sie geben keine giiltigen Aussagen Uber die Langzeitentwicklung einer
Sprache. Sprache ist keine statische GroRRe, sondern sie kann als ein standiger Prozess gesehen
werden, der sich durch ein standiges Lernen, Verlernen, Wieder- und Neuhinzulernen
charakterisiert und in seiner Entwicklung durch Springe, Stagnation und zum Teil auch

Ruckschritte gekennzeichnet ist (vgl. Nauwerck 2009: 115).

Als besonders relevant im Bereich Deutsch als Zweitsprache in der Kategorie
Beobachtungsverfahren gilt USB DaZ in O (Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung
Deutsch als Zweitsprache in Osterreich), da es in Zukunft flichendeckend an &sterreichischen
Schulen eingesetzt werden soll. Entwickelt wurde dieses Diagnoseverfahren von Frohlich, Déll
und Dirim (2015) fur das Osterreichische Bildungsministerium. Es soll Lehrkrafte darin
unterstltzen, ein detailliertes Sprachkompetenzprofil einzelner Schilerinnen zu erstellen. Ein
weiteres Beispiel der Kategorie Beobachtungsverfahren ist das Instrument SISMIK
(Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei Migrantenkindern in Kindertagesstatten) von
Ulich und Mayr (2003). Zu den Profilanalysen zahlt unter anderem HAVAS- 5 (Hamburger
Verfahren zur Analyse des Sprachstandes von Flinfjahrigen). Den haufigsten Verfahrenstypus
bilden Tests. Erfasst werden hierbei einzelne sprachliche Teilqualifikationen auf standardisierte
Weise in zumeist stark kontrollierten Handlungssituationen. Als Beispiele sind hier der PRIMO-
Test, der C- Test und der CITO- Sprachtest zu nennen (vgl. Ehlich 2007: 42ff.).

2.3.3 Durchgangige Sprachbildung

Durchgdngige Sprachbildung bildet den dritten Aspekt einer nachhaltigen Sprachférderung. Sie
versteht sich als ein Gesamtkonzept sprachlicher Bildung, dessen beide grundlegenden
Elemente zum einen die Durchgdngigkeit (bezogen auf die Umsetzung) und zum anderen die
Bildungssprache (bezogen auf den Gegenstand der Sprachbildung) sind. Durchgéngige
Sprachbildung kann als schulpddagogische Forderung gesehen und als Sammelbegriff flir eine
Reihe von sprachdidaktischen Vorschlagen verwendet werden (vgl. Lange& Gogolin 2010: 15;
Reich 2013: 55).

EingefUhrt wurde der Begriff durch die Arbeitsgruppe FérMig (Modellprogramm zur Forderung
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund). Das Modellprogramm FérMig, das

eine Laufzeit von 5 Jahren hatte (2004- 2009) und an dem sich zehn deutsche Bundeslander
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beteiligten, konzentrierte sich auf die sprachliche Bildung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund, um Bildungsbenachteiligungen dieser Schilerinnengruppe abzubauen.
Dabei wurden Ansatze entwickelt, erprobt und Uberprift, die sich fur die Entwicklung der
sprachlichen Fahigkeiten von mehrsprachigen Kindern moglichst optimal eignen (vgl. Lange&
Gogolin 2010: 14).

Im Jahr 2006 entwickelte sich aus diesem Modellprogramm das Konzept der durchgdngigen
Sprachbildung. Es geht dabei ganz gezielt um den Aufbau der bildungssprachlichen Fahigkeiten
von Kindern, die Deutsch als Zweitsprache sprechen. Je weiter die Schullaufbahn eines Kindes
voranschreitet, desto mehr unterscheidet sich der bildungssprachliche Anspruch vom
Repertoire der Allgemeinsprache. Zuséatzlich verzweigen sich die sprachlichen Anforderungen
in verschiedene Facher und Lernbereiche. Der Deutschunterricht alleine kann es nicht schaffen,
die Schilerlnnen in allen Fachern auf ein bildungssprachliches Niveau zu bringen. Der Aufbau
von bildungssprachlichen Fahigkeiten gilt jedoch als die Voraussetzung flir einen kompetenten
Umgang mit den schulischen Aufgaben und in weiterer Folge fiir einen erfolgreichen
Bildungsweg. Aus diesem Grund bedarf es einer planvollen und bewussten Sprachbildung Uber
die gesamte Schullaufbahn hinweg (vgl. Gogolin 2010: 13ff.; Reich 2013: 59ff.).

Dazu verfolgt das Konzept der durchgéngigen Sprachbildung drei Ziele. Zum Einen, dass die
Kontinuitat der Sprachbildung an den Schnittstellen der Bildungsbiographie gesichert wird (also
am Ubergang vom Elementarbereich in die Volksschule, von der Volksschule in die
Sekundarstufe und von dort in den Beruf). Des Weiteren zielt das Konzept darauf ab, dass die
verschiedenen an der Sprachbildung beteiligten Instanzen zusammenarbeiten. Alle Sprach- und
Fachlehrkrafte sollen in gemeinsamer Absprache eine bewusste und integrative Sprachbildung
verfolgen. Gleichzeitig sollen die Bildungseinrichtungen miteinander kooperieren und auch
Eltern an der Sprachentwicklung ihrer Kinder mitwirken. Bei dem Konzept der durchgdngigen
Sprachbildung geht es auch immer um eine Bericksichtigung der Mehrsprachigkeit der
Schulerinnen als Bildungsvoraussetzung einerseits und als Bildungsressource andererseits (vgl.
Gogolin 2013a: 14f.).

Durchgdngige Sprachbildung steht somit fir ein neues Verstandnis sprachlichen Lehrens und
Lernens, das darauf abzielt, Gber Grenzen zwischen Bildungsstufen, Unterrichtsfachern und
Zielgruppen hinauszuschauen, um zu einer gesicherten und kontinuierlichen Sprachférderung

der Schilerlnnen beizutragen (vgl. Reich 2013: 55).

Durchgdngige Sprachbildung und Sprachférderung konnen nicht einfach gleichgesetzt werden.
Mit dem Terminus Férderung wird namlich meist die Vorstellung von additiven

FordermalRnahmen speziell flr sprachlich schwache Schilerinnen verkniipft, nicht aber eine
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sprachliche Bildungsaufgabe, die jeden Unterricht und die ganze Bildungslaufbahn des Kindes
betrifft (vgl. Lange& Gogolin 2010: 14).

Die zweijdhrige Erprobung an sieben* F6rMig- Modellschulen, wie durchgédngige Sprachbildung
in allen Fachern umgesetzt werden kann, brachte sechs Qualitdtsmerkmale fir einen

bildungssprachférderlichen Unterricht hervor:

Q "‘ Die Lehrkrafte planen und gestalten den Untemicht mit Blick auf das Register Bildungs-
sprache und stellen die Verbindung von Allgemein- und Bildungssprache exphizit her.

Q : E Die Lehrkréfte diagnostizieren die individuellen sprachlichen Voraussetzungen und
Entwicklungsprozesse.

Q 8 Die Lehrkrafte stellen allgemein- und bildungssprachliche Mithel bereit und
modelieren digse.

Q 4 Die Schilernnen und Schiler erhalen wviele Gelegenheiten, ihre allgemein- und
bildungssprachiichen Fahigkeiten zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu entwickeln.

Q 6 Die Lehrkréfte untersiitzen die Schileninnen und Schiler in ihren individuedlan
Sprachbildungsprozessen

Q 6 Die Lehrkrafte und die Schilernnnen und Schiler Gberprifen und bewerten die
Ergebnisse der sprachiichen Bildung.

Abbildung 2: Durchgéngige Sprachbildung: Qualitdtsmerkmale fir den Unterricht (Gogolin, Lange et al. 2011: 13)

Die Qualitdtsmerkmale durchgangiger Sprachbildung richten sich vor allem an Lehrkrafte der
Sekundarstufe |, konnen jedoch genauso eine Hilfestellung fir den Unterricht in heterogenen
Klassen fir Lehrkrafte im Grundschulbereich sein (vgl. Gogolin, Lange et al. 2011: 7). Dabei ist
es unerlasslich zu beachten, dass den sechs Qualitdtsmerkmalen zwei Voraussetzungen
zugrunde liegen, namlich, dass Sprachbildung durchgangig in allen Fachern stattfindet und,
dass die Lehrkrafte die Mehrsprachigkeit ihrer Schiilerinnen schatzen und fordern (vgl. Lange&
Gogolin 2010: 40).

4 Die Gesamtschule Duisburg-Meiderich, die Apollonia-von-Wiedebach-Schule in Leipzig, die Gesamtschule
Rosenhohe in Bielefeld, die Gesamtschule Kirchdorf in Hamburg, die Eberhard-Klein Schule in Berlin, die Herbert-

Grillo-Gesamtschule in Duisburg und die Realschule Friedrichsgabe in Norderstedt.
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Letzten Endes geht es bei der durchgangigen Sprachbildung um den Versuch, die Koppelung
zwischen Bildungserfolg und Migrationshintergrund zu durchbrechen- also um eine
Anndherung an Chancengleichheit. Eine durchgangige Sprachbildung versucht, die
Bildungschancen von Kindern zu erhéhen, unabhangig von ihrer Herkunft (vgl. Lange& Gogolin
2010:17).

In Osterreich erweist sich die Durchfiihrung einer durchgingigen Sprachbildung bisher als
schwierig. Der Grund daflr liegt unter anderem an einer mangelnden Zusammenarbeit von
Fachleuten, die in verschiedenen Schultypen tatig sind. Es dirfen beispielsweise keine
Schilerinnendaten zwischen verschiedenen Ebenen des Bildungssystems weitergegeben
werden. Das bedeutet, dass die Lehrerlnnen in der neuen bzw. weiterfihrenden Schule frithere
Erkenntnisse Uber die kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten eines Kindes und seiner
Entwicklung nicht nutzen kdénnen. Hier wird ganz klar eine entscheidende Gelegenheit zur
zielgerichteten Forderung an den Nahtstellen verpasst. Die Zusammenarbeit zwischen
Lehrerinnen wird auch dadurch erschwert, dass deren Ausbildung- je nach Schultyp-

unabhéangig voneinander erfolgt (siehe hierzu auch Kapitel 2.5.4) (vgl. Nusche et al. 2009: 24).

2.4 Modelle sprachlicher Bildung

In der internationalen Forschung werden die bestehenden MaRnahmen zur Forderung
zweisprachiger Schiilerinnen verschiedenen Modellen zugeordnet. Sie konnen als allgemeine
Charakterisierungen zweisprachiger Erziehung betrachtet werden, deren konkrete Auspragung
von Schule zu Schule variieren kann. Dabei wird zwischen ein- und zweisprachigen Modellen
unterschieden (vgl. Reich& Roth 2002: 17f.).

Einsprachige Modelle sind durch die ausschlielliche oder Uberwiegende Verwendung einer
Sprache als Medium des Unterrichts gekennzeichnet. Man unterscheidet hierbei zwischen den

Typen Submersion und Immersion (vgl. Reich& Roth 2002: 17).

= Beider Submersion werden Schilerinnen, deren Erstsprache nicht mit der Schulsprache
Ubereinstimmt, in die regularen Klassen eingeschult. Es wird darauf vertraut, dass sie
die Schulsprache durch das Unterrichtsgeschehen und die Interaktion mit ihren
Klassenkolleginnen erlernen. Die Lehrperson selbst beherrscht die Erstsprachen der
Kinder nicht. Eine vorlbergehende Sprachférderung in der Schulsprache kann
hinzutreten. Ziel ist die Einsprachigkeit aller Kinder in der Sprache der

Mehrheitsgesellschaft. Die Submersion ist die geldufigste Schulform fur Schilerinnen
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mit Erstsprachen, die wenig Prestige in der Mehrheitsgesellschaft haben (vgl. Belke
2012: 25; Reich& Roth 2002: 17).

* |mmersion bedeutet im schulischen Kontext, dass sich Schilerlnnen mit einer
Erstsprache, die nicht der Schulsprache entspricht, freiwillig dafiir entscheiden, in der
Schulsprache unterrichtet zu werden. Der Unterricht gestaltet sich auf eine Weise, die
den sprachlichen Voraussetzungen der Schilerlnnen angepasst ist. Ein
kennzeichnendes Merkmal dieses Modells ist, dass Lehrpersonen eingesetzt werden,
die meist selber zweisprachig sind. Handelt es sich nicht um zweisprachige
Lehrpersonen, sind sie in jedem Falle fir den Unterricht der Schulsprache als
Zweitsprache eigens qualifiziert, so dass sie sich auf die sprachlichen Niveaus ihrer
Schilerlnnen einstellen kénnen (vgl. Belke 2012: 25; Reich& Roth 2002: 17).

Obwoh! die Submersion und die Immersion duRRerliche Ahnlichkeiten aufweisen, da die
Schiilerinnen in beiden Modellen vorwiegend in der Zweitsprache unterrichtet werden, gibt es
einen grolRen Unterschied: Bei dem Modell der Submersion handelt es sich um Schdilerinnen,
deren Erstsprache einen niedrigen Status in der sogenannten Mehrheitsgesellschaft hat. Meist
kommen die Kinder aus einem soziodkonomisch weniger begiinstigten Umfeld. Sie werden mit
der Erfahrung konfrontiert, dass ihre Erstsprache keinen hohen Stellenwert einnimmt und
daher durch die dominante Zweitsprache zu ersetzen ist. Treten bei den betreffenden Kindern
schulische Misserfolge auf, werden diese von den Lehrpersonen haufig auf die Defizite in der
Zweitsprache zurickgefihrt. Bei der Immersion hingegen wird in einem didaktisch gut
aufbereiteten Unterricht auf die Tatsache Ricksicht genommen, dass es sich um
Zweitsprachenlernerinnen handelt. Diese Kinder sprechen meist eine prestigetrachtige
Erstsprache, welche durch die Schulsprache nicht bedroht wird. Dieser soeben aufgezeigte
Unterschied fuhrt dazu, dass Schilerlnnen aus Immersionsklassen ofter schulischen Erfolg

erleben als jene aus Submersionsklassen (vgl. Niedrig 2011: 92ff.)

Der muttersprachliche Unterricht fir mehrsprachige Schilerlnnen, der auf freiwilliger Basis im
Ausmals von zwei bis sechs Wochenstunden an 6sterreichischen Volksschulen angeboten wird,
zahlt zu den Zusatzmalnahmen in der Submersion. Der muttersprachliche Unterricht ist
grundsatzlich als positiv zu bewerten, da es dadurch zu einer gewissen Wertschatzung der
jeweiligen Erstsprachen der mehrsprachigen Kinder kommt. In der Praxis fristet der
muttersprachliche Unterricht jedoch meist nur ein Randdasein. Aullerdem st das
StundenausmaR zu gering, um die bildungssprachlichen Fahigkeiten der betreffenden Kinder in
ihrer Erstsprache zu entfalten. Auch die spezielle Férderung in Deutsch als Zweitsprache- wie
sie an Osterreichischen Schulen praktiziert wird- stellt eine typische ZusatzmaRnahme in der
Submersion dar. Sie richtet sich an Schilerlnnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch, die
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aufgrund fehlender bzw. geringer Deutschkenntnisse dem Unterricht nicht folgen kénnen. Der
grundsatzliche Bedarf einer Zweitsprachenférderung wird nicht angezweifelt, da diese Kinder
auf die Forderung in der Unterrichtssprache Deutsch angewiesen sind. Bemadngelt wird
allerdings genauso wie beim muttersprachlichen Unterricht die Umsetzung in der Praxis. Eine
zusatzliche, unterstiitzende Foérderung in der Zweitsprache beschleunigt zwar den
Zweitspracherwerb und verbessert die Lernbedingungen der mehrsprachigen Kinder in allen
Fachern, sie greift aber dennoch zu kurz und kann in dieser Form nicht zu dem gewlinschten
Erfolg fihren (siehe hierzu Kapitel 2.5) (vgl. Krumm 2005: 206; Reich& Roth 2002: 21, 42).

Neben den einsprachigen Modellen existieren- wie bereits erwdhnt wurde- auch die
zweisprachigen. Zweisprachige Modelle sind solche, bei denen wesentliche Teile des
Curriculums in zwei Sprachen angeboten werden. Unterschieden werden die Transitorischen
Modelle, die Language- maintenance- Modelle und die Two- way- immersion- Modelle (vgl.
Reich& Roth 2002: 17).

* Beiden Transitorischen Modellen, auch Ubergangsmodelle genannt, werden homogene
Klassen flr eine gewisse Zeit Uberwiegend in der Erstsprache unterrichtet, sie erhalten
zunehmend Unterricht in der Zweitsprache und gehen dann in regulare Klassen Uber.
Bei manchen Schulen erstreckt sich der Unterricht in der Erstsprache Uber eine relativ
kurze Zeit von ca. zwei Schuljahren, bei anderen wird dieser Unterricht Uber einen
langeren Zeittraum von vier bis sechs Schuljahren gefthrt. Ziel dieser Modelle ist der
moglichst schnell erfolgende Zweitspracherwerb und in weiterer Folge die sprachliche
Assimilation (vgl. Reich& Roth 2002: 17).

= Das Language- maintenance- Modell, das auch als Sprachenschutzprogramm bezeichnet
wird, richtet sich an Schiilerlnnen aus sogenannten sprachlichen Minderheiten. Das
Modell zeichnet sich dadurch aus, dass die Kinder in deren Erstsprache alphabetisiert
werden und diese wahrend der gesamten Schulzeit als Medium fir einen wesentlichen
Teil des Curriculums verwendet wird und gleichzeitig als Schulfach bestehen bleibt,
auch nach Ubergang in die Regelklassen, in denen in der Zweitsprache unterrichtet wird.
Ziel ist das Erlangen einer additiven Zweisprachigkeit, in der die Erstsprache geschitzt
wird. Dieses Modell bietet mehrsprachigen Kindern die Moglichkeit, ihre kommunikativ-
mindlichen Kompetenzen (BICS) und die bildungssprachlich- schriftsprachlichen
Kompetenzen (CALP) sowohl in der Erst- als auch der Zweitsprache zu entwickeln. Wird
dieser Unterricht nur flir Schilerinnen einer Sprachgruppe angeboten, wird er auch als
one- way- bilingual education bezeichnet (vgl. De Cillia 1989: 245; Reich& Roth 2002:
17f.).
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= Bei den Two- way- immersion Modellen werden Schilerlnnen verschiedener
Sprachgruppen gemeinsam in beiden Sprachen unterrichtet. Die Zweisprachigkeit wird
wahrend der gesamten Schulzeit beibehalten. In diesen Modellen verbinden sich
Spracherhaltungsfunktionen und Bildungszweisprachigkeit miteinander (vgl. Reich&
Roth 2002: 17f.).

Modelle bei denen BICS und CALP sowohl in der Erstsprache als auch in der Zweitsprache der
Kinder entwickelt werden, stellen einen entscheidenden Faktor fir den schulischen Erfolg
mehrsprachiger Kinder dar (vgl. Belke 2012: 23ff.). In diesem Sinne wurde von Krumm und
Reich (2011) das Curriculum Mehrsprachigkeit entworfen, welches das Ziel verfolgt, dass die
sprachliche Vielfalt der dsterreichischen Schilerschaft als wichtige Ressource wahrgenommen
und in alle Facher integriert wird. Das Curriculum schlagt Lehrpersonen eine Fille von

Moglichkeiten der Einbeziehung der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit in den Unterricht vor.

Flr den Fall, dass an einer Schule kein Unterricht in den Erstsprachen der Kinder angeboten
werden kann, lassen sich einige Empfehlungen festhalten. So sollen Eltern beispielsweise auf
die Wichtigkeit des Erstsprachgebrauchs im familiaren Umfeld hingewiesen werden und diesen
in weiterer Folge fordern, auch nach Eintritt in die Schule. Eine stehengebliebene Entwicklung
in der Erstsprache kann namlich negative Folgen flr das Erlernen weiterer Sprachen und die
gesamte intellektuelle Entwicklung des Kindes haben. In der Schule soll aulerdem der
Gebrauch der Erstsprachen der Kinder zugelassen werden und zwar nicht nur in den Pausen,
sondern auch im Unterricht wie beispielsweise bei Gruppen- oder Partnerarbeiten. Kindern zu
untersagen, sich in der Schule in ihrer Erstsprache zu unterhalten, zeugt nicht nur von
mangelnder Sensibilitdt und einem starken Ethnozentrismus, sondern es verhindert auch, dass
das Verstandnis des Unterrichtsstoffes gesichert wird, dass die Kinder einander helfen und
voneinander lernen. Der Erwerb der ohnehin allgegenwaértigen Zweitsprache Deutsch wird
dadurch in keiner Weise verzogert. Um das Prestige der Erstsprachen der Kinder zu heben, ist
es aullerdem wichtig, dass Lehrpersonen selbst einige Ausdricke, wie zum Beispiel
BegrifRungsformeln, in den jeweiligen Erstsprachen kennen und anwenden. Es sollte im
Allgemeinen zu einer moglichst groen Prdsenz aller tatsachlich in der Schule gesprochenen
Sprachen kommen. Durch Lieder, Sprachvergleiche und Sprichwdérter konnen die Erstsprachen

der Kinder explizit in den Unterricht miteinbezogen werden (vgl. De Cillia 2015: 8f.).

2.5 Sprachférdermalinahmen an dsterreichischen Schulen

Flr die Teilnahme von Schilerinnen am Bildungssystem und fir erfolgreiche Schulleistungen

ist die Kompetenz in der Bildungssprache Deutsch von wesentlicher Bedeutung (vgl. Nusche et
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al. 2009: 46), denn die zwei- oder mehrsprachigen Kinder mit Migrationshintergrund werden

in ein monolingual geprédgtes Regelschulwesen integriert (vgl. De Cillia& Krumm 2009: 19).

In Osterreich gibt es seit den friihen Jahren des Gastarbeiterprogramms (in den 1970er Jahren)
die Tradition, zugewanderten Schuilerlnnen Forderunterricht in der deutschen Sprache und
Unterricht in ihrer Erstsprache zu geben. Das urspringliche Ziel des Unterrichts in ihrer
Erstsprache lag damals darin, die Kinder ausreichend auf die Rickkehr in ihr Herkunftsland
vorzubereiten. Der Schwerpunkt der Strategien und MaBnahmen im Pflichtschulbereich
verschob sich jedoch Anfang der 1990er Jahre in Richtung ,, Anerkennung der Sprachenvielfalt
als permanentes und positives Merkmal des osterreichischen Bildungssystems” (Nusche et al.
2009: 22). Sowohl die Forderung in den Erstsprachen als auch in der Unterrichtssprache
Deutsch wurde im &sterreichischen Gesetz formell festgeschrieben. Dazu kam eine dritte
Strategie flr alle Schilerlnnen, namlich die des interkulturellen Lernens. Diese drei Elemente,
namlich Foérderung von Deutsch als Zweitsprache, muttersprachlicher Unterricht und
interkulturelles Lernen, bilden zusammen die drei Séulen schulischer MaBnahmen im Bereich
von Migration und Bildung in Osterreich. Diese wurden in den letzten zwei Jahrzehnten
ausgebaut und gelten nun fir alle Schularten bis zum Ende der Schulpflicht. Das tatsadchliche
Sprachférderungsangebot héngt jedoch immer von den verfligbaren finanziellen und
personellen Mitteln ab und dessen Qualitdt von der Kompetenz der daflir eingesetzten
Lehrpersonen, die in vielen Féllen nicht eigens fir den Sprachférderunterricht ausgebildet sind
(vgl. Fleck 2013: 13; Nusche et al. 2009: 22, 47).

In weiterer Folge werden die erwadhnten drei Sdulen schulischer SprachféordermalRnahmen
vorgestellt. Ebenfalls wird naher auf die soeben kurz angesprochene Ausbildungssituation von
Lehrenden im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache eingegangen. AbschlieRend
werden weitere MalBlnahmen erldutert, die die Osterreichische Bildungspolitik in Richtung

Sprachférderung unternimmt.

2.5.1 Férderung von Deutsch als Zweitsprache

In den letzten Jahren geriet die Wichtigkeit einer vorschulischen Sprachférderung mehr und
mehr ins Blickfeld der dsterreichischen Bildungsdebatte und es wurden in diesem Bereich neue
MaRnahmen gesetzt. Die sprachliche Forderung im vorschulischen Bereich findet im
Kindergarten statt und es gehort zu dessen gesetzlich definierten Aufgaben, den Eintritt in die
Schule vorzubereiten. Im Jahr 2010 wurde das verpflichtende, kostenlose Kindergartenjahr fir
alle Flnfjahrigen eingefthrt. AuRerdem muss bereits vor Schuleintritt festgestellt werden,
welche Kinder Sprachférderung in Deutsch als Zweitsprache bendtigen. Dazu wurde das

Instrument namens BESK- DaZ (Beobachtungsbogen zur Erfassung der Sprachkompetenz in
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Deutsch von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache) zur Sprachstandsfeststellung entwickelt
(vgl. De Cillia 2011b: 171). Wenn dabei ein Aufholbedarf in sprachlicher Hinsicht festgestellt
wird, dann ,werden die betreffenden Kinder durch die Kindergartenpadagoglnnen sprachlich

geférdert, um sie auf die Anforderungen in der Schule vorzubereiten” (BMBF 2015a: 9).

Schilerlnnen mit Migrationshintergrund werden in Osterreich in reguldre einsprachig
deutschsprachige Schulen aufgenommen. Im Gegensatz zu autochthonen Minderheiten und
Gehorlosen, die in der Verfassung verankerte Sprachenrechte besitzen, die sich auf das Recht
der muttersprachlichen Bildung beziehen, verfigen Kinder mit Migrationshintergrund nicht
Uber solche Rechte, obwohl sie sich meist in sprachlich sehr dhnlichen Verhéltnissen wie
Schilerlnnen aus autochthonen Minderheiten befinden (vgl. Dirim, Mecheril& Melter 2010:
24).

Kinder, die dem Unterricht wegen mangelnder Deutschkenntnisse ,,nicht ohne weiteres folgen
konnen” (Schulunterrichtsgesetzt SchUG, § 4), erhalten den Status aufSerordentlicheR Schiilerin
und zusatzlich zweckgebundene Ressourcen fUr ihre Schulen zur Einrichtung von
Sprachférderkursen in Deutsch. Osterreichische Schulen mit einem hohen Anteil an
Schiilernnen mit Deutsch als Zweitsprache erhalten seit Herbst 2009 zuséatzliche Mittel fir die
Sprachférderung in Deutsch als Zweitsprache. Durch den Status aufSerordentlicheR Schiilerin
erhalt das jeweilige Kind keine Noten. Es kann dadurch nicht durchfallen und in die nachste
Schulstufe aufsteigen, ohne dass es die normalen Anforderungen erflllen muss. Der Status ist
jedoch zeitlich auf ein bis maximal zwei Jahre begrenzt (vgl. BMBF 2015a: 9f.; Nusche et al.
2009: 22).

Es sei an dieser Stelle erwdhnt, dass die Bundeslander den auferordentlichen Status fir
Schilerlnnen stark unterschiedlich handhaben. Diese Unterschiede sind auf unterschiedliche
Faktoren zurlckzufihren wie beispielsweise Finanzierungsstrategien, unterschiedliche
Ansichten Uber das notwendige Sprachniveau sowie unterschiedliche Handhabung bei der

allgemeinen Etablierung der Sprachférderung (vgl. Nusche et al. 2009: 49).

Im Lehrplan fur die dsterreichischen Volksschulen existiert ein Zusatz mit dem Titel Deutsch fiir
Schiilerinnen mit nichtdeutscher Muttersprache. Der Forderunterricht in Deutsch kann parallel
zum Regelunterricht (in eigenen Gruppen), integrativ (im Team- Teaching) oder additiv (am
Nachmittag) erfolgen. Der soeben genannte Lehrplan-Zusatz ist dabei Grundlage fiir das Lehren
und Lernen von Deutsch als Zweitsprache. Die zum Teil sehr unterschiedlichen Vorkenntnisse

der Schilerinnen in der Zweitsprache Deutsch kénnen im Lehrplan- Zusatz nicht bertcksichtigt
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werden und er ist nicht nach Schulstufen gegliedert. Er versteht sich als ein mehrjahriges
Lernkonzept, das von Schilerinnen mit keinen oder mit nur geringen sprachlichen
Vorkenntnissen in Deutsch jeweils vom Beginn an durchlaufen wird (unabhéngig von der
Schulstufe, in die die jeweiligen Schilerinnen eingestuft werden). Im Wesentlichen ist der
Lehrplan- Zusatz als Differenzierungs- und Individualisierungshilfe fiir einen Unterricht zu
verstehen, der sich immer auch an den Lernzielen und Vermittlungsformen des allgemeinen
Lehrplanes fur das Unterrichtsfach Deutsch orientiert (vgl. BMBF 2012: 21).

Die Lehrplane fir allgemein bildende Pflichtschulen sehen fir den sprachlichen
Forderunterricht in Deutsch ein Ausmal’ von hochstens 12 Wochenstunden fir Schilerlnnen
mit einer anderen Erstsprache vor. Dieser Unterricht in Deutsch als Zweitsprache befindet sich
allerdings in einem Spannungsfeld zwischen den padagogischen Notwendigkeiten und den
vorhandenen Personalressourcen. Da kein Mindestausmall an Wochenstunden fir den
besonderen Forderunterricht festgelegt wurde, sondern nur ein Hochstausmal, wurden in der
Realitat oft nicht mehr als zwei bis drei Wochenstunden angeboten. AuRerdem besteht seitens

der Schilerlnnen keinerlei Rechtsanspruch auf die zusatzliche Forderung (vgl. Fleck 2013: 13).

Diese Problematik wurde letztendlich erkannt und mit der gesetzlichen Einfiihrung der
sogenannten Sprachférderkurse (Schulorganisationsgesetz SchOG, § 8) im Schuljahr 2006/07
zumindest teilweise behoben (wobei dieser Sprachférderkurs mit einem Deutschférderkurs
gleichzusetzen ist). Fur die Abhaltung dieser Kurse werden jahrlich zusatzliche
zweckgebundene Lehrerdienstposten bundesweit zur Verfligung gestellt. Offiziell haben die
neu eingefliihrten Sprachférderkurse die Aufgabe, Schilerinnen, ,die [...] wegen mangelnder
Kenntnis der Unterrichtssprache als auRerordentliche Schiler aufgenommen wurden, jene
Sprachkenntnisse zu vermitteln, die sie befahigen, dem Unterricht [...] zu folgen” (SchOG, § 8 e
Abs. 1). Sie dauern ein oder hdchstens zwei Unterrichtsjahre und kénnen nach Erreichen der
erforderlichen Sprachkompetenz durch einzelne Schilerlnnen auch nach kirzerer Dauer
beendet werden. Ab einer Anzahl von acht aulRerordentlichen Schilerinnen kénnen diese Kurse
angeboten werden. Das AusmaR der Sprachférderkurse betragt elf Wochenstunden, wobei sie
nicht zusatzlich, sondern anstelle der fir die jeweilige Schulart vorgesehenen
Pflichtgegenstande stattfinden. Die Abhaltung der Sprachférderkurse gestaltet sich flexibel,
d.h. es werden keine konkreten Angaben gemacht. So kdnnen diese Kurse schulstufen-, schul-
oder schulartentbergreifenden angeboten werden (vorausgesetzt, dass sich nicht acht in
Betracht kommende Schilerlnnen in einer Klasse finden). Moglich sind sowohl eine
unterrichtsparallele oder eine integrative Fiihrung der Kurse als auch eine Kombination aus
beiden Formen (vgl. BMBF 2015a: 11; Fleck 2013: 13).

30



Findet die Sprachférderung in Form von Parallelunterricht statt, werden die jeweiligen Kinder
mit einer anderen Erstsprache als Deutsch aus dem Klassenverband heraus genommen. Das
bedeutet, sofern der parallele Unterricht zwischen den Sprachférderlehrerinnen und den
Klassenlehrerinnen nicht sehr gut koordiniert wird, dass diese Schiilerinnen den regularen
Unterricht und dessen Inhalte versaumen. Das erhoht wiederum die Gefahr, dass sie hinter ihre
Klassenkolleginnen zurlickfallen. Dieser parallele Unterricht wurde daher in einigen Landern
reduziert oder untersagt, aulSer fir Schilerlnnen, deren Kompetenz in der Unterrichtssprache
so gering ist, dass sie aus dem Regelunterricht keinen Nutzen ziehen kénnen (vgl. Nusche et al.
2009: 50).

2.5.2 Muttersprachlicher Unterricht

Forschungsergebnisse aus der Sprachwissenschaft haben nachgewiesen, dass die schulische
Forderung der Erstsprache nicht nur den Erwerb der Zweitsprache Deutsch unterstitzt,
sondern auch das Erlernen weiterer Fremdsprachen positiv beeinflusst. Gleichzeitig ist eine
gute Basis in der Erstsprache flir den schulischen Erfolg und die kognitive und emotionale
Entwicklung des Kindes wichtig. Diese Erkenntnisse wurden bei der Formulierung der Lehrpléne

fir den muttersprachlichen Unterricht bertcksichtigt (vgl. Fleck 2009: 58).

Muttersprachlicher Unterricht wird seit dem Schuljahr 1992/93 regular an allgemein bildenden
Pflichtschulen angeboten. Er richtet sich an alle Schilerinnen, die im Familienverband
ausschlieRlich oder teilweise eine andere Sprache als die Unterrichtssprache verwenden, sowie
an zweisprachig aufwachsende Schilerinnen- ungeachtet ihrer Staatsbirgerschaft, ihres
Geburtsortes, ihrer Schulbesuchsdauer in Osterreich und ihrer Deutschkompetenz. Als Ziele
des muttersprachlichen Unterrichts werden die Entwicklung und Festigung der Bikulturalitat
und der Zweisprachigkeit genannt sowie die Forderung der Persénlichkeitsentwicklung und der
Identitatsbildung der betreffenden Schilerinnen. An Volksschulen wird der muttersprachliche
Unterricht als unverbindliche Ubung im AusmaR von zwei bis sechs Wochenstunden
angeboten, die integrativ (im Team- Teaching) oder zusatzlich zum Unterricht (in eigenen
Kursen), aber nicht unterrichtsparallel, stattfinden. Parallel zum Regelunterricht darf der
muttersprachliche Unterricht nur dann stattfinden, wenn dieselben Unterrichtsinhalte
behandelt werden (vgl. BMBF 2015a: 21ff.).

Da der Lehrplan fir den muttersprachlichen Unterricht sprachneutral formuliert ist, lasst er sich
auf jede Sprache anwenden. Das erleichtert die Einfihrung neuer Sprachen und es muss nicht

flir jede Einzelsprache ein eigener Lehrplan entwickelt werden. So konnte der Sprachenkanon
31



in den letzten Jahren stetig ausgeweitet werden. Sofern der Bedarf gegeben ist und die
personellen Ressourcen vorhanden sind, kann der muttersprachliche Unterricht somit

prinzipiell in jeder Sprache abgehalten werden (vgl. Fleck 2009: 59).

Im Schuljahr 2013/14 wurde muttersprachlicher Unterricht in 25 Sprachen® angeboten, wobei
die beiden Sprachen Bosnisch/ Kroatisch/ Serbisch und Turkisch mit Abstand die meisten

Schulerinnen und Lehrerinnen aufweisen (vgl. BMBF 2015b: 15).

Betrachtet man die Teilnahmeraten am muttersprachlichen Unterricht nach den
verschiedenen Schularten und den einzelnen Bundesldndern, so liegt Wien bei den
Volksschilerinnen voran (vgl. BMBF 2015b: 13). Die Tendenz zur Teilnahme am

muttersprachlichen Unterricht ist seit einigen Jahren leicht steigend (vgl. Fleck 2009: 59).

2.5.3 Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen

Neben Angeboten zur Férderung der Bildungssprache Deutsch sowie der Erstsprache stellen
Programme zur interkulturellen Erziehung die dritte Sdule einer sinnvollen Padagogik in
Migrationsgesellschaften dar. Interkulturelles Lernen ist eines von 13 Unterrichtsprinzipien im
Osterreichischen Lehrplan der Volksschule. Es beinhaltet die Forderung des Verstdndnisses
zwischen Schilerinnen unterschiedlicher Herkunft sowie die Pflege von Werten wie Respekt
und Toleranz und ist seit Anfang der 90er Jahre des vergangenen Jahrhunderts als
Unterrichtsprinzip im Lehrplan verankert. AuBerdem besagt dieses Prinzip, dass Vielfalt und
Mehrsprachigkeit von allen Lehrerinnen als positiver Wert anzuerkennen ist. Zuséatzlich sollen
Schillerlnnen ermutigt werden, ihre Erstsprachen in geeigneter Art und Weise in den Unterricht
einzubringen (vgl. BMBF 2015a: 26ff.; Fleck 2013: 16).

In der Praxis haben jedoch wenige Lehrpersonen eine Vorstellung davon, was interkulturelles
Lernen sein soll und verwechseln es haufig mit dem Deutsch als Zweitsprache- Unterricht.
Wahrend es sich beim Unterricht in Deutsch als Zweitsprache um eine gezielte
FordermalRnahme handelt, stellt interkulturelles Lernen eine Querschnittsmaterie dar, die in
geeigneter Weise in alle Unterrichtsgegenstande miteinfliefen sollte- auch in sprachlich und

kulturell weitgehend homogenen Klassen (vgl. Fleck 2013: 17).

Laut der OECD- Landerprifungen Migration und Bildung sei es unwahrscheinlich, dass das

gegenwadrtig fir die Bildung von Schilerlnnen mit Migrationshintergrund bestehende System

5 Albanisch, Arabisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS), Bulgarisch, Chinesisch, Dari, Franzdsisch, Italienisch,
Kurdisch/Kurmanci, Kurdisch/Zazaki, Pashto, Persisch, Polnisch, Portugiesisch, Romanes, Rumaénisch, Russisch,

Slowakisch, Slowenisch, Somali, Spanisch, Tschechisch, Tschetschenisch, Tlrkisch und Ungarisch
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der drei Séulen, Deutsch als Zweitsprache, Muttersprachlicher Unterricht und Interkulturelles
Lernen, zur SchlieBung der Leistungsdifferenz zwischen einheimischen Schiilerinnen und

solchen mit Migrationshintergrund ausreicht (vgl. Nusche et al. 2009: 29).

2.5.4 Qualifikation von Lehrenden in Osterreich

Der Unterricht von Schilerlnnen unterschiedlicher sprachlicher und kultureller Herkunft
erfordert vielfaltige Kenntnisse und Fahigkeiten seitens der Lehrkrafte. Sie missen unter
anderem in der Lage sein, Unterricht differenziert zu gestalten und die Sprachentwicklung ihrer
Schulerinnen zu fordern (vgl. Nusche et al. 2009: 10). Auf Schulebene ist die Qualitat der
Lehrpersonen der wahrscheinlich wichtigste Faktor, der die Leistungsergebnisse der
Schulerinnen beeinflusst und diese in die Lage versetzt, in der Schule erfolgreich zu sein (vgl.
Nusche et al. 2009: 56).

Viele Lehrkrafte, die Deutsch als Zweitsprache im Klassenverband oder in Kleingruppen
unterrichten, verfigen jedoch Uber keine fachliche Kompetenz auf diesem Gebiet. Der Grund
dafir liegt an der fehlenden einschlagigen Ausbildung im Bereich Deutsch als Zweitsprache. An
den ehemaligen Padagogischen Akademien waren in der Lehrerlnnenerstausbildung keine
entsprechenden verpflichtenden Kurse vorgesehen und auch in den wenigsten Studienplanen
der neu eingerichteten Pddagogischen Hochschulen sind Pflichtlehrveranstaltungen im Fach
Deutsch als Zweitsprache verankert. Fort- und Weiterbildungsangebote werden grundsatzlich
auf freiwilliger Basis angeboten. Die fehlende fachliche Qualifikation der Lehrpersonen kann

auch durch grolRes personliches Engagement kaum wettgemacht werden (vgl. Fleck 2009: 57).

Ein weiteres Problem liegt in der Zersplitterung der Ausbildungslandschaft. Fir die
Lehrerinnenausbildung sind je nach Schultyp zwei véllig unterschiedliche Institutionen
zustandig: Lehrpersonen fir Pflichtschulen absolvieren ihr Studium an Padagogischen
Hochschulen und nutzen in weiterer Folge auch dort die Fort- und Weiterbildungsangebote. Im
Gegensatz dazu studieren zuklnftige AHS (Allgemeinbildende hohere Schule)- und BHS
(Berufsbildende hohere Schule)- Lehrerinnen an der Universitat. Die Curricula der beiden
Institutionen werden dabei nicht aufeinander abgestimmt. Durch diese fehlende Abstimmung
kénnen schultypenibergreifende Fragestellungen wie die durchgédngige Sprachbildung nicht

effizient behandelt werden (vgl. Boeckmann 2009: 65).

Bezlglich des muttersprachlichen Unterrichts tut sich die Problematik auf, dass fir

muttersprachliche Lehrkrafte in Osterreich keine Ausbildung existiert. Das heiRt,
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muttersprachliche Lehrpersonen haben ihre Erstausbildung in der Regel im Herkunftsland
absolviert. Die im Ausland erworbenen Qualifikationen dieser Lehrerinnen werden in
Osterreich nicht vollstdndig anerkannt. Dieser Faktor tragt zu schlechten Arbeitsbedingungen
und einem niedrigen Status muttersprachlicher Lehrpersonen und in weiterer Folge zum

niedrigen Status muttersprachlichen Unterrichts an der Schule bei (vgl. Nusche et al. 2009: 50).

2.5.5 Weitere MalRhahmen

In den letzten Jahren wurde eine Reihe zusatzlicher Initiativen und Programme zur Forderung
und Starkung der Sprachkompetenz von Schilerlnnen mit Migrationshintergrund entwickelt.
So beispielsweise die Zuteilung von Mitteln an Bundeslander und Schulen fir zusatzliche
Sprachférderkurse fir aullerordentliche Schilerinnen neben dem bereits stattfindenden
Unterricht in Deutsch als Zweitsprache sowie lokale Initiativen wie OK. Miteinander leben und
die von Wien angebotenen intensiven Sprachkurse fir neu zugewanderte Kinder im Schulalter
(vgl. Nusche et al. 2009: 47).

Im Schuljahr 2014/15 ist auRerdem das neue Nachhilfe- Programm namens Férderung 2.0 an
allen Wiener Volksschulen gestartet. Zwei Stunden pro Woche werden dabei in Kleingruppen
all jene Schiilerinnen unterstitzt, die Hilfe beim Lernen und bei den Hausaufgaben brauchen.
Die Ressourcen fur die Wien Férderung 2.0 sind zweckgebunden und ein Zusatzangebot. Das
heilt, dass diese spezielle Forderung zuséatzlich zum Regelunterricht stattfindet und weder den
Deutsch als Zweitsprache Unterricht noch den muttersprachlichen Unterricht ersetzt.

Voraussetzung fir die Teilnahme ist die Zustimmung der Eltern (vgl. VHS 2016).

Was die Sprachférderung anbelangt, wird in den letzten Jahren verstarkt auf die Expertise von
Fachleuten zurlickgegriffen, um bildungspolitische Entscheidungen abzusichern (vgl. Fleck
2013: 23). So hat sich Osterreich dafiir entschieden, an der Entwicklung eines Ldnderprofils der
Sprach- und Sprachunterrichtspolitik (LEPP) teilzunehmen. Diese Entscheidung soll die
Bemiihungen Osterreichs aufzeigen, allen Schiilerlnnen qualitativ hochwertige Angebote fiir
ihre Sprachentwicklung zur Verfiigung zu stellen (vgl. Nusche et al. 2009: 48). AulRerdem hat
Osterreich an der OECD Migrant Review (OECD 2009) teilgenommen. In Hinblick auf die
schulische Bildung der Schilerlnnn mit Deutsch als Zweitsprache werden von diesen beiden

Organisationen unter anderem folgende MaRRnahmen vorgeschlagen (vgl. Fleck 2013: 23f.):

= Alle (zuklnftigen) Lehrkrafte sollen auf den Unterricht in mehrsprachigen Klassen
vorbereitet werden. AuBRerdem sollen verpflichtende Module zu den Bereichen
Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache und Interkulturalitdt bereits in der

Erstausbildung verankert werden.
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= Es sollte sichergestellt werden, dass auch die muttersprachlichen Lehrkrifte eine

adaquate linguistische und fachdidaktische Ausbildung erhalten.

= Die sprachliche und kulturelle Vielfalt unter den Lehrenden sollte verstarkt werden, um

der zunehmend heterogenen Schillerschaft auf einer Ebene begegnen zu kbnnen.
= Eswird eine verstadrkte Einbindung von Eltern mit Migrationshintergrund empfohlen.

= FEin positiver Zugang zu sprachlicher und kultureller Vielfalt sollte in Schulen

grundsatzlich geférdert werden.

Erwahnt sei, dass die Durchfiihrung nationaler Strategien und Malinahmen zur Bildung von
Schilerlnnen mit Migrationshintergrund, was die Verfligbarkeit und Qualitdt der Forderung
betrifft, nach Bundesland, Stadt und Schule stark unterschiedlich ist. Viele Strategien und
MalRnahmen zur Fdrderung von Schilerlnnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
werden als sogenannte Pilotprojekte eingeflhrt. Sie werden jedoch selten griindlich evaluiert,

aufgewertet oder ins System tGbernommen (vgl. Nusche et al. 2009: 23).

Hinzu kommt, dass es fir Entscheidungstrager im Osterreichischen Bildungswesen generell
schwierig ist, Fortschritte und Ergebnisse der Bildung von Schilerlnnen mit Deutsch als
Zweitsprache zu Uberprifen. Es existiert nur wenig nationales Datenmaterial Gber die
Bildungsergebnisse auf Schulebene. Internationale Studien wie PIRLS, TIMMS und PISA stellen
die einzige Quelle vergleichbarer Leistungsdaten unterschiedlicher soziodkonomischer
Gruppen dar. Durch den sich daraus ergebenden Informationsmangel werden die Probleme,
denen Schilerlnnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch im Osterreichischen
Bildungssystem begegnen, wenig sichtbar. Zur Verbesserung dieser Situation wurde im Jahr
2008 das Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung (BIFIE) eingerichtet,
um im Bereich Bildung zu einem starker ergebnisorientierten Ansatz zu gelangen. Zu den
Hauptaufgaben des BIFIE zédhlen beispielsweise die Entwicklung und Umsetzung der nationalen
Bildungsstandards (vgl. Nusche et al. 2009: 28).

2.6 Zusammenfassung

Angesichts der sprachlichen Vielfalt der dsterreichischen Schulerschaft, ist die Abkehr vom
monolingualen Habitus in der Schule langst Uberfallig. Es liegt in der Verantwortung der
Bildungspolitik, Rahmenbedingungen zu schaffen, die es allen Kindern erlauben, ihre
Leistungsfahigkeit bestmoglich auszuschopfen. Mehrsprachige Schilerlnnen bendtigen

spezifische Angebote, die ihren sprachlichen Bedirfnissen gerecht werden.
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Das bestehende Fordermodell der drei Sdulen an Osterreichischen Schulen, namlich Unterricht
in Deutsch als Zweitsprache, muttersprachlicher Unterricht und das Unterrichtsprinzip
Interkulturelles Lernen, kann als ein guter Ansatz einerseits zur Sprachférderung und
andererseits zur Anerkennung der Diversitat in den Schulklassen bezeichnet werden. Auch die
gesetzliche Verankerung und sukzessive Ausweitung der sogenannten Sprachférderkurse sowie

die damit verbundene zentrale Zuteilung von Personalressourcen sind als positiv zu bewerten.

Es muss jedoch gleichzeitig angemerkt werden, dass bei Weitem nicht alle Lehrkréfte, die in
den Sprachforderkursen eingesetzt werden, Uber die erforderlichen (Zusatz-) Qualifikationen

verfligen.

Aullerdem haben Schilerlnnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch nach wie vor weder
einen Rechtsanspruch noch eine Garantie auf Sprachférderung in Deutsch als Zweitsprache.
Ausmals und Qualitat der Forderung sind der Schule selbst Uberlassen und hdangen immer von

deren finanziellen und personellen Ressourcen ab.

Auch der muttersprachliche Unterricht birgt einige Probleme in sich. So verfiigt dieser in der
Schullandschaft nur Uber einen niedrigen Status und seine Effektivitdt kdnnte verbessert
werden. AuRerdem existiert fir muttersprachliche Lehrerinnen keine Ausbildung in Osterreich-

ein Faktum, dass den Status des muttersprachlichen Unterrichts in keiner Weise aufwertet.

Trotz einiger positiver MalRnahmen, die in den letzten Jahren von der Bildungspolitik in Angriff
genommen wurden, wird die Diversitat der Schilerlnnen noch nicht als existierende wichtige
Eigenschaft des Bildungssystems anerkannt. Es herrscht noch keine umfassende Akzeptanz,
dass das gesamte Schulsystem an diese Realitdt angepasst werden soll und die Verantwortung

fir das Sprachenlernen aller Schiilerinnen Gbernehmen muss.
Die folgenden Faktoren zeichnen eine nachhaltige Sprachférderung im schulischen Bereich aus:

Grundlage jeder sprachlichen Forderung ist die Erhebung des Sprachstandes des Kindes durch
Sprachstandsdiagnoseverfahren. Wird die Diagnose erfolgreich durchgefihrt, leistet sie einen
wertvollen Beitrag zum Lernprozess des Kindes, da auf den Diagnoseergebnissen weiter

aufgebaut werden kann und eine passgenaue, individuelle Sprachférderung ermoglicht wird.

Der Sprachentwicklungsprozess des Kindes sollte zudem Uber alle Schulstufen und
Bildungsinstitutionen hinweg geférdert werden. Dabei ist es notwendig, dass Sprachférderung
nicht nur als ein Zusatzangebot tUber den Regelunterricht hinaus stattfindet, sondern in jeden
Unterricht miteinfliet- nicht nur in die sprachlichen Facher. Im Modellprogramm FérMig wird

hierzu der Begriff Durchgdngige Sprachbildung gepragt.
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Fir die Teilnahme am Bildungssystem und erfolgreiche schulische Leistungen sind die
bildungssprachlichen Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch von wesentlicher
Bedeutung. Die Ausbildung der bildungssprachlichen Kompetenzen kann sich nicht durch
interaktiven Kontakt in der Zweitsprache mit Klassenkolleglnnen von selbst entwickeln, sondern

bedarf expliziter Herangehensweisen der Lehrpersonen.

Damit der Sprachentwicklungsprozess in der Zweitsprache positiv erfolgt, muss das Kind auch
in seiner Erstsprache geférdert werden. Eine gut ausgebildete Kompetenz in der Erstsprache
hat nicht nur einen positiven Einfluss auf die Zweitsprachaneignung, sondern auch auf die
Ausbildung von Spracherwerbsstrategien, auf die sprachliche Kreativitdit und auf die

Entwicklung eines gestarkten Selbstwertgefihls.

Das Implementieren der soeben genannten Faktoren einer nachhaltigen Sprachférderung in
die Schule ist notwendig, um die bisher bestehenden Chancenungleichheiten im

Bildungssystem aufzuheben.
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3 GANZTAGSSCHULE

,Schlechte Ergebnisse bei den internationalen Vergleichsstudien wie PISA, TIMSS und
PIRLS haben in vielen Ldndern dazu gefiihrt, dass bildungspolitisch der Ausbau von
ganztédgigen Schulformen diskutiert und geférdert wird. Ganztagsschulen sollen zum
einen die Vereinbarkeit von Beruf und Familie erleichtern, zum anderen eine bessere
Férderung aller Schiilerinnen und Schiiler erméglichen und sinnvolle Freizeitangebote
bereitstellen. Zusdtzlich sollen sie soziale Ungleichheiten reduzieren.” (Horl et al. 2012:
269)

Im folgenden Kapitel wird auf die Ganztagsschule eingegangen, welche in der Schullandschaft
ein immer wichtigeres Feld einnimmt und in den Medien und der Fachliteratur meist als Schule
der Zukunft gehandelt wird.

Zuerst wird auf die Debatte rund um die Einfihrung von Ganztagsschulen eingegangen, die
durch die unbefriedigenden Ergebnisse bei internationalen Vergleichsstudien ausgeldst wurde.
Im Anschluss daran werden die unterschiedlichen Organisationsformen der Ganztagsschule
erlautert und spater thematisiert, wie sich der tatsachliche Ausbau der Ganztagsschule in
Osterreich entwickelt. Es werden ebenfalls die Ziele dieser Schulform vorgestellt. In einem
eigenen Punkt wird herausgestrichen, wie die Ganztagsschule Chancengleichheit aller
Schiilerlnnen erreichen mochte. Zum Abschluss dieses Kapitels werden die Ziele und

Erwartungen an die Ganztagsschule zusammengefasst.

3.1 Ganztagsschuldebatte

Anfang Dezember 2001 wurden die ersten PISA- Ergebnisse verdffentlicht. Die schlechten
Resultate |0sten eine Debatte Uber die bestehende Bildungssituation aus. Es ging bei der
Diskussion um eine Verbesserung des Lehrens, Lernens und Leistens und in weiterer Folge um

einen forcierten Ausbau der Ganztagsschulen (vgl. Ladenthin& Rekus 2005: 183).

Die Begriindungen fiir den Ausbau von Schulen mit ganztagigen Konzepten sind vielfaltig und
differenziert. In der Politik wird zunehmend die Meinung vertreten, durch Ganztagsschulen
kdnnten schulische Leistungen und schulisches Lernen entscheidend verbessert werden. Dies
wird verknlpft mit dem Hinweis, dass viele PISA- Teilnehmerlénder, die gut abgeschnitten
haben, Uber traditionell- etablierte Ganztagsschulsysteme verfligen. Es spielen jedoch nicht nur
Uberlegungen zugunsten einer Leistungssteigerung der Schiilerlnnen durch eine bessere und
intensiviere Forderung eine Rolle. Der Ausbau von Ganztagsschulen soll darliber hinaus zu einer

Chancengleichheit aller Schilerinnen beitragen- unabhangig von ihrem Migrationshintergrund,
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ihren Erstsprachen und ihrem soziookonomischen Status. Aullerdem ware diese Schulform
gesellschaftlich sinnvoll, da sie der verdanderten Familiensituation entgegenkommt. Von einem
breit gefacherten und konzeptionell verbundenen ganztagigen Bildungs-, Betreuungs- und
Freizeitangebot verspricht man sich also sowohl bessere schulische Leistungen, einen Beitrag
zur Reduktion bestehender Chancenungleichheiten sowie eine verldssliche Betreuung von
Kindern, um eine Vereinbarkeit von Familie und Beruf zu ermoglichen (vgl. Horl et al. 2012:
269ff.; Ladenthin& Rekus 2005: 183).

Der Ganztagsschuldebatte ist zu entnehmen, dass die Halbtagsschule auf vielen Ebenen nicht
mehr zeitgemal ist und weder den gesellschaftlichen noch den bildungspolitischen Anspriichen
entspricht bzw. gerecht werden kann. Anzumerken sei an dieser Stelle jedoch, dass die
Diskussion um die Ganztagsschule keineswegs neu ist. Bereits Ende der 1980er Jahre kamen zu
den auch damals bereits bekannten Ganztagsschulmodellen weitere Schulkonzepte wie neue
Halbtags- und Ganztagsschulmodelle hinzu (vgl. Wahler, Preil& Schaub 2005: 7).

3.2 Organisationsform der Ganztagsschule

Ein Blick auf die heutige Schullandschaft zeigt, dass die entwickelten Praxismodelle der
Ganztagsschule kein einheitliches Bild abgeben. Es existiert eine breit gefacherte Struktur
ganztagsschulischer Angebotsformen, die auch oft von den landerspezifischen gesetzlichen
Bestimmungen abhéngig sind. Sie unterscheiden sich in der praktischen Ausformung und den
padagogischen Konzepten. Das ist auch der Grund, warum es keine einheitliche Definition fur
den Begriff Ganztagsschule gibt. Diese Variabilitat spiegelt sich in den vielfaltigen Begriffen wie
Ganztagsschule, Ganztagsbetreuung, Ganztdgige Betreuung oder Ganztagsangebote wider
(vgl. Wahler et al 2005: 7). Diese Begriffe werden falschlicherweise oft synonym verwendet.

Deshalb ist zunachst eine Begriffsklarung notwendig.

Prinzipiell sind in der Literatur die folgenden zwei Formen fir die Volksschule zu unterscheiden:
Offene und verschrankte bzw. gebundene Ganztagsschulen. Diese werden in weiterer Folge

vorgestellt:

Das Angebot in der offenen Ganztagsschule umfasst in der Regel den Zeitraum von ca. 8.00 bis
16.30 Uhr. Der Pflichtunterricht findet wie an Halbtagsschulen am Vormittag statt. Die
Schillerinnen beziehungsweise deren Erziehungsberechtigte kdnnen individuell Uber die
Teilnahme am ganztdgigen Angebot der Schulform entscheiden. Lernen am Vormittag und
nachmittdgliche Freizeitgestaltung finden additiv statt, da am Nachmittag nur ein Teil der

Schillerlnnen anwesend ist. Sowohl die Organisation als auch die Finanzierung der offenen
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Ganztagsschule ist relativ problemlos. Da die Unterrichtszeit nicht ausgeweitet wird, missen
keine weiteren Lehrkrafte eingesetzt werden. Diese Aufgaben kdnnen beispielsweise von
Erzieherlnnen Gbernommen werden. Der hauptsachliche Zweck der offenen Ganztagsschule ist
der Schutz vor dem Unbetreutsein. Betrachtet man die Nachmittagsgestaltung, besteht die
Funktion vor allem in der nachmittaglichen Beaufsichtigung und der Hausaufgabenbetreuung
und weniger in der Gewahrleistung von Bildung und Unterricht. Durch die Trennung von
Unterricht am Vormittag und Betreuungs- und Freizeitaktivitdten am Nachmittag, ist eine
Rhythmisierung im Sinne der Anpassung an individuelle Rhythmen zur Steigerung der
Lernleistungsfahigkeit des Kindes nicht moglich (vgl. Holtappels, Klieme, Rauschenbach&
Stecher 2007: 15; Coelen& Otto 2008: 532ff.).

In der verschrankten bzw. gebundenen Ganztagsschule sind alle Schilerinnen verpflichtet von
ca. 8.00 bis 16.30 Uhr an den ganztagigen Angeboten der Schule teilzunehmen. Der Facher-
und Zeitrhythmus der Halbtagsschule ist dabei auf Vor- und Nachmittage aufgeteilt. Der
Tagesablauf kann den lernpsychologischen und biophysischen Bedrfnissen der Kinder zeitlich
angepasst werden. Neben der Hausaufgabenbetreuung gibt es verschiedene Forderangebote.
Es ist eine variable Gestaltung von Unterricht und Schulleben moglich, ebenso wie eine enge
Kooperation mit auBerschulischen Personen und Einrichtungen. Teil- und vollgebundene/
verschrdankte Ganztagsschulen unterscheiden sich dadurch, dass in ersterer nur bestimmte
Klassen ganztagig sind, wahrend bei der vollgebundenen/ verschrankten Form alle Klassen bzw.
Schulerinnen eingebunden sind (vgl. Holtappels et al. 2007: 15; Coelen& Otto 2008: 532ff.). In
weiterer Folge wird nur noch die Bezeichnung verschrinkte Ganztagsschule verwendet (und

nicht gebundene Ganztagsschule), da diese in Osterreich {blich ist.

Nach Burow und Pauli (2006: 71f.) ist nur die verschrankte Form eine richtige Ganztagsschule.
Die beiden Autoren fassen die wichtigsten Prinzipien zusammen und sprechen von einer

Ganztagsschule, wenn

= allen Schuilerinnen ein durchgehend strukturiertes Angebot in der Schule an mindestens

vier Wochentagen und mindestens sieben Zeitstunden taglich angeboten wird,

= die Aktivitdten der Schilerinnen am Vormittag und am Nachmittag in einem

konzeptionellen Zusammenhang stehen,

= erweiterte Lernangebote, individuelle Férdermalnahmen und Hausaufgaben in die

Konzeption eingebunden sind,

= die gemeinsame und individuelle Freizeitgestaltung der Schiilerinnen als padagogische

Aufgabe im Konzept enthalten ist,
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= eine ausreichende Ausstattung mit zusatzlichem padagogischen Personal, mit einem

erweiterten Raumangebot und mit zusatzlichen Lehr- und Lernmitteln vorhanden ist.

Um eine Vorstellung davon zu bekommen, wie der Tagesablauf in der- nach Burow und Pauli
(2006)- sogenannten richtigen Ganztagsschule, also in der verschrankten Form, aussieht, wird
nachfolgend der Stundenplan einer ersten Klasse einer Wiener Ganztagsvolksschule

prasentiert.

Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
1 G G G G G
2 G Bus G G G

LEGEMDE:
G Gesamtunterricht
BuS, W, R Bewegung u. Sport, Werken, Religion
M Mittagspause
1] Ubungsstunde
- Freizeit (Mo: Kreativblack, Mi: Fz-Block]

Abbildung 3: Stundenplanbeispiel einer verschrankten Wiener Ganztagsvolksschule (BMBF 2013a: 8)

Wird in den weiteren Ausfihrungen von der Ganztagsschule gesprochen, sind damit alle

Formen schulischer Tagesbetreuung gemeint, also sowohl die offene als auch die verschrinkte

Form.

Wichtig ist anzumerken, dass Ganztagsschule kein Synonym fir Gesamtschule ist. Die
Gesamtschule nimmt im aktuellen Bildungsdiskurs zwar ebenfalls einen hohen Stellenwert ein
und wird oft in einem Atemzug mit der Ganztagsschule genannt- diese beiden Begriffe sind
jedoch deutlich voneinander zu unterscheiden. Bei der Gesamtschule handelt es sich um eine

gemeinsame Schule der zehn bis 14- Jadhrigen. In einem Gesamtschulsystem gibt es die
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Aufteilung nach der vierten Klasse Volksschule in Hauptschule und Gymnasium nicht mehr. Die
Diskussion einer Gesamtschule hat eine lange Tradition. Viele Lander haben das
Gesamtschulsystem bereits verwirklicht. Osterreich hingegen hat an dem differenzierten
Schulsystem festgehalten. Genauso wie bei der Ganztagsschule sind in den letzten Jahren
aufgrund der unbefriedigenden PISA- Resultate die Uberlegungen lber eine Gesamtschule
wieder neu entfacht worden (vgl. Bohm 2000: 208; Bonsch 2006: 15).

3.3 Ausbau der Ganztagsschule

Die schlechten Ergebnisse bei den internationalen Vergleichsstudien gaben- wie in Kapitel 3.1
Ganztagsschuldebatte angesprochen- in Osterreich im Jahr 2010 den Anlass fir einen
Regierungsbeschluss zum Ausbau von Ganztagsschulen. Damit sollte den zutage getretenen
Schwiéchen des osterreichischen Bildungssystems- wie z.B. die mittelméaRigen Leseleistungen,
der hohe Anteil an sogenannten Risikoschiilerinnen und die starke soziale Selektivitat-

entgegengewirkt werden (vgl. Horl et al. 2012: 269).

Die Osterreichische Bundesregierung hat fir den Ausbau von ganztagigen Schulangeboten ein
Finanzierungspaket von insgesamt 320 Millionen Euro beschlossen. Bis zum Schuljahr 2015/16
sollten alle Investitionen umgesetzt sein und 161.000 Platze schulischer Tagesbetreuung
dsterreichweit angeboten werden kénnen. Inklusive der rund 50.000 bestehenden Hortplatze®
existieren dann ungefahr 210.000 Platze. Diese Zahlen bedeuten eine Betreuungsdichte von ca.
25% und das entspricht einer Verdoppelung der Platze im Vergleich zum Schuljahr 2010/11. Da
die Nachfrage nach ganztagigen Schulformen steigend ist, stockte die Bundesregierung die
Mittel so auf, dass bis 2018 jahrlich weitere 160 Millionen Euro in den Ausbau investiert
werden. Das Ziel ist das Erreichen einer Betreuungsdichte von rund 30% bis zum Schuljahr
2018/19 (vgl. BMBF 2013b: 3).

Eine Prognose des Ausbaus der schulischen Tagesbetreuung vom Schuljahr 2012/13 bis
2018/19 ist der untenstehenden Grafik (Abbildung 4) zu entnehmen.

® Der Hort bietet Nachmittagsbetreuung fir Kinder aus halbtigig gefiihrten Volksschulen.
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Ausbau schulische Tagesbetreuung

(Betreuungsquote - Prognose ab 2013/14 auf Basis der
derzeitgen Schilerzahlen (678.400))

31,00% 28,49%

29,00% 2757
27,00% - 25,65%

25,009 | 23,74%

23,00% | 21,38%

23,00% .4 19,02%

19,00% - 17,55%

=g ]

2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18 2018/19

Abbildung 4: Ausbau der schulischen Tagesbetreuung (BMBF 2013b: 10)

Politische Unterstitzung in der Ausbauoffensive der ganztagigen Schulformen kommt
beispielsweise von den Osterreichischen Sozialpartnern und den Initiatorinnen des
Bildungsvolksbegehrens. So erarbeiteten die &sterreichischen Sozialpartner im Jahr 2011
gemeinsam mit der Industriellenvereinigung ein Konzept fir einen Bildungsdialog, in welchem
sie Ubereinstimmen, dass der Ausbau von ganztdgigen Schulen bedarfsgerecht und schrittweise

erfolgen soll (vgl. Wirtschaftskammer Osterreich 2011).

Im Volksbegehren der Bildungsinitiative Osterreich darf nicht sitzen bleiben, ebenfalls aus dem
Jahr 2011, ist die Forderung nach einem flachendeckenden Angebot an Ganztagsschulen bis
zum Jahr 2020 das zentrale Thema. Pladiert wird flr die EinfUhrung einer achtstindigen
verschrankten Ganztagsschule als Regelschule, da diese Form- wie im vorherigen Kapitel
bereits erlautert wurde- einen durchgehenden, strukturierten Aufenthalt in der Schule sichert
und durch die Vernetzung von Unterricht und Betreuung besser auf die Bedirfnisse der Kinder

eingehen kann als die offenen Ganztagsschule (vgl. Volksbegehren Bildungsinitiative 2011).
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Standorte | Kisssen | Schilledinen | Standorte | Schillednnen e, |

gesamt gesamt

Burgenland 2 6 119 2 1
Kamten ] g 55 1054 ] 10
Niederdsterreich 1 122 1 4
Oberdsterreich 10 72 1148 3 364 13 ]
Salzburg 1 49 675 11 ]
Steiermark 10 a3 645 5 651 15 8
Tirol 12 16 187 12 2
Vorarlberg 1 35 650 2 3 13 3
Wien 43 439 9626 7 675 50 33
Summe Osterreich 109 705 14236 17 2061 126 76

Abbildung 5: Anzahl der Ganztagsschulen in verschrankter Form (BMBF 2013b: 17)

Wie in der Tabelle (Abbildung 5) anschaulich dargestellt wird, ist das Angebot an
Ganztagsschulen in der verschriankten Form in den letzten Jahren bereits gewachsen, wobei
Wien mit Abstand Uber die meisten richtigen Ganztagsschulen verfiigt. Seit dem Schuljahr
2012/13 gibt es in Wien 43 Allgemeine Pflichtschulen (APS) und sieben Allgemein hoéhere
Schulen (AHS), die als verschrdankte Ganztagsschulen gefihrt werden (vgl. BMBF 2013b: 17).

3.4 Ziele der Ganztagsschule

Die Institution Schule soll einen Ort des Erkennens, Entdeckens und der Entwicklung kognitiver
Fahigkeiten verkdrpern. Sie soll genauso ein Ort des Lernens, EinUbens und der Entwicklung
demokratischer Verhaltensweisen sein. An die Schule wird ebenfalls der Anspruch gestellt,
einen Ort des Schutzes (Abwehr von Gefahrdungen) und der Sicherung von Unterstitzung
darzustellen. Das alles kann die herkdmmliche Halbtagsschule unter den sich im Laufe der Zeit
veranderten familidaren und gesellschaftlichen Bedingungen nicht bzw. nicht mehr erfillen.
Somit ist es offensichtlich, dass den Bildungsinstitutionen immer mehr Aufgaben zuteilwerden.
Sie mUssen sowohl auf Bildungsebene als auch auf Erziehungs- und Betreuungsebene aktiv
werden (vgl. Coelen& Otto 2008: 539).

Unabhdngig davon, ob es sich um offene oder verschrankte Formen der Ganztagsschule
handelt, konnen allgemeine Ziele des ganztdgigen Schulkonzepts formuliert werden.
Holtappels et al. (2007: 38) sprechen von ,einem gemeinsamen Kern von padagogischen und

sozialen Zielorientierungen fir die Ganztagsschule”.

Um die Ziele fir die Ganztagsschule tGberblicksméaRig darzustellen, werden diese untenstehend
in einer Tabelle (Abbildung 6) zusammengefasst. Inhaltlich werden dabei sozialpolitische,
bildungspolitische und padagogische Argumente unterschieden, die im Anschluss genauer
erlautert werden. Aus Griinden der Relevanz flir die vorliegende Arbeit wird schwerpunktmalig

auf die bildungspolitischen Ziele fir die Ganztagsschule eingegangen.



Reduktion von Bildungsbenachteiigung aufgrund sozialer Herkunft (Abbau von

Bildungspolitische Argumente:

Leistungsfahigkeit des Systems steigemn Selektionshirden)

Ausschopfung der Begabungsreserven

Reduktion der Klassenwiederholungen

Anhebung des Bildungsniveaus

Vorbereitung auf gesellschaftliche Herausforderungen

Abbildung 6: Argumente flr ganztdgige Betreuungs- und Bildungsangebote (Horl et al. 2012: 272)

Sozialpolitische Argumente stellen die mit der Ganztagsschule verbundene Betreuung des
Kindes Uber den Unterricht hinaus in den Vordergrund. Gesellschaftliche Verdnderungen
machen eine gesicherte Betreuung und Versorgung von Kindern aufSerhalb ihrer eigenen
Familie zunehmend notwendig. Dadurch kann eine Vereinbarkeit von Familie und Beruf
gewahrleistet sowie die Berufstatigkeit beider Eltern ermoglicht werden. Diese Argumente
gehen mit folgenden sozialpolitischen Zielen einher: Die Erwerbsquote, insbesondere von
Frauen und Mdttern, soll erhéht werden. Gleichzeitig soll sich die Geburtenrate durch eine
Verbesserung  der  familidren ~ Rahmenbedingungen  steigern.  Dahinter  stehen
volkswirtschaftliche Uberlegungen zur Erhéhung und Aktivierung des Arbeitskraftepotenzials
genauso wie zur demografischen Entwicklung und Fragen der Geschlechtergerechtigkeit (vgl.
Bettmer et al. 2007: 21; Horl et al. 2012: 272).

Die bildungspolitischen Argumente, welche fir diese Arbeit besonders interessant sind,
bezeichnen die Ganztagsschule als klare Moglichkeit, Schilerinnen in ihrer Leistungsfahigkeit
effektiver zu fordern, als es im Konzept der Halbtagsschule moglich ist. Die unterschiedlichen
Ausgangsbedingungen aller Schilerinnen flr schulisches Lernen und Bildung kdnnen besser
ausgeglichen werden. DarUber hinaus wird der Ausbau von Ganztagsschulen als Chance
angesehen, die Reformierung des Schulsystems insgesamt voranzutreiben (vgl. Bettmer et al
2007: 20).

Bildungspolitische Argumente flir eine Ganztagsschule zielen auf Chancenausgleich in der
Bildungsbeteiligung, also einen Abbau sozialer Selektionshirden, auf die Ausschopfung der

Begabungsreserven und die Anhebung des Bildungsniveaus in der Bevolkerung insgesamt ab.
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Das Bildungssystem soll leistungsfahiger werden, um die nachwachsende Generation besser
auf kinftige gesellschaftliche Herausforderungen vorzubereiten und international
wettbewerbsfdhiger zu machen. Die neuen Reformansatze sollen vor allem denen mehr
Chancen eroffnen, die bisher am Rande der Bildungsgesellschaft standen (vgl. Horl et al. 2012:
273).

Die Bildungspolitik verbindet mit den ganztdgigen Schulangeboten den generellen Anspruch,
dass sowohl die fachlichen als auch die sozialen Kompetenzen bei den Schilerinnen gesteigert
werden. Vor allem die sozialen Benachteiligungen von Kindern aus Familien mit einem
niedrigen soziobkonomischen Status sollen ausgeglichen werden, denn soziale Ungleichheiten
in der Bildungsbeteiligung sind nicht nur sozial ungerecht, sondern auch eine geféhrliche
okonomische Verschwendung. Ganztdgige Schulen konnen diesen Schilerlnnen die
notwendigen Unterstltzungsleistungen anbieten und zur besseren sozialen Integration
beitragen, da erweiterte Zeit-, Raum- und Personalressourcen zur Verfligung stehen. Mit
diesen Ressourcen kénnen die spezifischen Potenziale und Lernzugénge aller Schilerinnen
besser erkannt, beriicksichtigt und entwickelt werden. Zusatzlich sollen durch die erweiterten
Fordermoglichkeiten von Schilerinnen mit Bildungsdefiziten und von sogenannten
Risikoschiilerinnen soziale Herkunftseffekte abgeschwacht werden (vgl. Horl et al. 2012: 273;

vgl. dazu auch Rosselet 2012).

Das bildungspolitische Argument der notwendigen Vorbereitung der nachfolgenden
Generation auf zukinftige gesellschaftliche Anforderungen wird auch aus der padagogischen
Sicht aufgegriffen: Durch den in Ganztagsschulen, insbesondere in der verschrankten Form,
einfacherer zu realisierenden Einsatz von fachertbergreifendem, offenen und vernetzten
Unterricht, kooperativem Lernen und Projektlernen, kdnnen Kinder besser auf gesellschaftliche
Herausforderung vorbereitet werden (vgl. Schlaffke 2004: 95). Ziel der ganztagigen Angebote
aus padagogischer Sicht ist das Schaffen von glnstigen Rahmenbedingungen fir die
personliche Entwicklung und das Lernen der Kinder. Ermoglicht werden kann dies durch eine
gezielte Interessens- und Begabungsforderung, individualisierte Lernzugdnge und eine

Unterstltzung der psychosozialen und emotionalen Entwicklung (vgl. Horl et al. 2012: 274).

Fest steht, dass die Ganztagsschule im deutschsprachigen Raum politisch Gberwiegend gewollt
ist. Sie ist padagogisch sinnvoll, weil Lernprozesse nicht in den Vormittag gepresst werden. Sie
ist gesellschaftlich vorteilhaft, weil sich in den vergangenen Jahren die Familiensituationen
verandert haben. Kindgemafe Entwicklung, kindgeméRes Erkennen und Lernen brauchen mehr
Zeit, als an Halbtagsschulen Ublicherweise zur Verfligung steht, denn Schule ist mehr als

Unterricht. Man kann sich somit von ganztagigen Schulformen nicht nur eine
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Leistungssteigerung des Schulsystems, sondern auch einen padagogischen sowie familien- und

sozialpolitischen Gewinn erwarten (vgl. Ellinger, Koch& Schroeder 2007: 7).

3.5 Chancengleichheit durch die Ganztagsschule

Die wachsende Gruppe der Schiilerinnen mit Deutsch als Zweitsprache ist in den letzten Jahren
zunehmend in den Fokus der Bildungsforschung geraten. Wie bereits dargelegt, haben die
internationalen Vergleichsstudien die Leistungsunterschiede zwischen in Osterreich geborenen
Schilerlnnen und jenen mit einem sogenannten Migrationshintergrund sichtbar gemacht
(siehe hierzu Kapitel 2.2). Bereits am Ende der Volksschulzeit liegen im Durchschnitt
Schiilerlnnen ohne einen in Osterreich gebiirtigen Elternteil vor allem in den Bereichen Lesen

und Mathematik deutlich hinter ihren Klassenkolleglnnen zurlck (vgl. Nusche et al. 2009: 8).

Zur Starkung der Chancengleichheit und zum Abbau der Leistungsunterschiede wurden in den
vergangenen Jahren bereits mehrere Malknahmen in die Wege geleitet (siehe hierzu Kapitel
2.5). Der Zusammenhang zwischen Sprache und Bildungserfolg wurde erkannt und die
Sprachférderung sowohl fir Deutsch als Zweitsprache als auch flr die unterschiedlichen
Erstsprachen ausgebaut (vgl. Nusche et al. 2009: 9)- jedoch nur in kleinen Schritten, wie im

nachsten Absatz erldutert wird.

Die bestehende Gesetzgebung beziiglich Chancengerechtigkeit ist in Osterreich in vagen und
unverbindlichen Begriffen abgefasst. Auch das Angebot und die Qualitdt der Férderung von
Schiilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache sind je nach Bundesland, Stadt und Schule sehr
unterschiedlich (vgl. Nusche et al. 2009: 9). Diese Schulerlnnen haben auRerdem keinen
Rechtsanspruch auf eine Sprachforderung in der Bildungssprache Deutsch. Eine zusatzliche
Sprachférderung bei Schilerinnen mit entsprechendem Bedarf wird von der Gesetzgebung
zwar empfohlen, der in der Realitdt umgesetzte Umfang und die Art dieser Forderung bleiben
jedoch der Schule selbst Uberlassen. Zwei Schilerlnnen mit sehr ahnlichem Bedarf an
Sprachférderung stehen deshalb je nach besuchter Schule unter Umstdanden unterschiedliche
Angebote zur Verfigung (vgl. Nusche et al. 2009: 49). Der muttersprachliche Unterricht fristet
in der Schulrealitdt noch ein Randdasein. Die real vorhandene Mehrsprachigkeit wird nach wie

vor kaum als Ressource begriffen und ist meist eher negativ besetzt (vgl. Fleck 2013: 17).

Allgemeine Widerspriichlichkeiten in der Organisation der Fordermoglichkeiten sollten
aufgearbeitet werden. Nur so kann eine wirksame und nachhaltige Umsetzung der Richtlinien

und Strategien fir Chancengleichheit und die Bildung von Schilerlnnen mit Deutsch als
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Zweitsprache gewadhrleistet werden. Auch die frihe Selektion von Schilerlnnen im
Osterreichischen Bildungssystem sollte (berwunden werden, um damit den hohen Anteil von
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache in Haupt- und Sonderschulen zu reduzieren. Wichtig ist
aulerdem, die Evaluationskultur im Bildungssystem weiter auszubauen. Vor allem fir eine
gezielte Sprachférderung sollten Lehrkraften bessere Informationsangebote zur Verfligung
stehen. Eine systematische und durchgadngige Sprachférderung wahrend der gesamten

Pflichtschulzeit ware dringend notwendig (vgl. Nusche et al. 2009: 9f).

Es missen Rahmenbedingungen geschaffen werden, die es allen Schilerlnnen- ungeachtet
ihres Migrationshintergrunds und ihres sozialen Umfelds- erlauben, ihr Potenzial bestmoglich
zu entfalten. Um dieses Fundament auszuarbeiten, ist es von hoher Relevanz, Expertinnen und
vor allem PraktikerInnen, miteinzubeziehen. Das Elternhaus spielt in der Schulbildung aufgrund
des Systems der noch vorherrschenden Halbtagsschule eine wichtige Rolle. Zu Hause kénnen
jedoch nicht alle Schilerinnen schulische Unterstitzung bekommen, sei es aufgrund
sprachlicher Barrieren in mehrsprachigen Familien, Zeitmangels der Eltern oder fehlender
finanzieller Ressourcen fir eine Nachhilfe. Eine strukturelle Mallnahme, die vielen Kindern
zugutekommen wiirde, ist der Ausbau von ganztagigen Schulformen. Die Ganztagsschule kann
durch die erweiterten Ressourcen (Zeit, Personal, Raumlichkeiten) und eine intensivere
Forderung, die (sprachlichen) Bildungschancen der Schilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache
bzw. jener Schiilerinnen, die von zu Hause nicht viel Unterstiitzung bekommen, erleichtern (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 73; De Cillia& Krumm 2009: 21f., Fleck 2013:
17ff.).

Der zunehmenden Kluft in den Bildungsverldufen von Kindern und Jugendlichen muss
entschiedener begegnet werden. In einem gerechten Bildungssystem darf es nicht mdglich
sein, dass sich die Wege in der Bildungsbiografie von Schilerlnnen dermalien nach sozialer
Herkunft und Migrationsstatus unterscheiden. Alle Kinder missen in einer gerechten Schule
dieselben Bildungschancen bekommen, um in ihrer Zukunft dieselben Lebenschancen zu haben
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 13; Giesinger 2007: 362ff.). Dirim und
Mecheril (2010b: 100) unterstreichen dabei die Wichtigkeit der Sprachférderung, denn Sprache
sei nicht nur ,,ein technisches Kommunikationsmittel, sondern auch ein Mittel der Herstellung
und Artikulation gesellschaftlicher Anerkennung.” Nur durch Forderung in der Bildungssprache
Deutsch kann jungen Menschen in einem Staat wie Osterreich die soziale und gesellschaftliche
Teilhabe ermoglicht werden (vgl. Dirim, Mecheril 2010b: 99ff.; Gogolin 1994: 3).
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3.6 Zusammenfassung

Die Debatte um die Ganztagsschule ist nicht neu, aber hochaktuell, gesellschafts- und
bildungspolitisch brisant. Viele Argumente sprechen flr einen Ausbau dieser Schulform und
gleichzeitig werden zahlreiche hohe politische, soziale und padagogische Erwartungen an die

Ganztagsschule gerichtet.

Hierzu zahlen unter anderem eine leichtere Vereinbarkeit von Schule und Beruf, mehr
Chancengleichheit flr Frauen im Beruf, gesteigerte Leistungsergebnisse der Schulerinnen,
mehr soziale Integration, bessere individuelle Forderung sowohl fiir Benachteiligte als auch fir
besonders Begabte, Entlastung der Familien und eine abwechslungsreiche Freizeitgestaltung.
Mithilfe von ganztagigen Angeboten sollen also unterschiedliche Bildungs- und Betreuungsziele

besser erreicht werden.

Flr die vorliegende Arbeit besonders relevant sind die bildungspolitischen Argumente fir eine
Ganztagsschule. So soll die Ganztagsschule zur Reduktion von Bildungsbenachteiligung
aufgrund sozialer Herkunft beitragen und gleichzeitig das Bildungsniveau insgesamt anheben.
Die Schilerinnen sollen auf gesellschaftliche Herausforderungen besser vorbereitet und deren

Begabungsreserven ausgeschopft werden.

Zur Umsetzung dieser Ziele stehen in einer ganztdgigen Schule mehr Personal-, Raum- und
Zeitressourcen zur Verfiigung und Kindern kénnen die notwendigen Unterstitzungsleistungen
eher angeboten werden. Die Ausweitung der Schulzeit auf den Ganztag ist somit ein Schritt in
die richtige Richtung. Es bedarf jedoch auch gesetzlichen Anderungen und entschlossenen
MalRnahmen der Bildungspolitik, um Schilerinnen ausreichend férdern zu kénnen, vor allem in
sprachlicher Hinsicht. Insgesamt soll Mehrsprachigkeit als Gewinn wahrgenommen werden

und einen hohen Stellenwert im Konzept der Ganztagsschule einnehmen.
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4 ZIELE DER UNTERSUCHUNG

,Sprecher ohne legitime Sprachkompetenz sind in Wirklichkeit von sozialen Welten, in
denen diese Kompetenz vorausgesetzt wird, ausgeschlossen oder zum Schweigen
verurteilt.” (Bourdieu 1990: 32)

Der Anteil an Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch ist an dsterreichischen
Schulen, besonders im Raum Wien, sehr hoch und von Jahr zu Jahr steigend (vgl. BMBF 2015b).

Welche MaRnahmen werden nun in Bezug auf Sprachférderung an den Schulen gesetzt?

Eine zeitgemale Schule sollte davon ausgehen, dass individuelle Mehrsprachigkeit die Regel ist
und gleichzeitig eine zentrale gesellschaftliche Ressource darstellt. Sie sollte daflr
differenzierte padagogische Konzepte- angepasst an die Bedirfnisse ihrer Schilerinnen-
entwickeln (vgl. De Cillia 2011a: 6).

Einerseits kann in der der einschldgigen Fachliteratur nachgelesen werden, welche Methoden
und Programme in Hinblick auf Sprachférderung in der Theorie existieren. Anderseits kann in
Publikationen und auf der Homepage des Osterreichischen Bildungsministeriums
herausgefunden werden, welche Schritte die Bildungspolitik in Richtung Sprachférderung in
den letzten Jahren gesetzt hat. Beide Punkte wurden im ersten Teil dieser Arbeit ausfihrlich

bearbeitet und dargelegt.

Ziel meiner Untersuchung ist es nun, zu ermitteln, wie die Vorhaben der Bildungspolitik an den
Schulen tatsachlich umgesetzt werden und ob die in der Literatur beschriebenen theoretischen
Konzepte und Methoden auch in der Praxis zum Einsatz kommen. In der Studie soll
herausgefunden werden, wie die Kinder in der Bildungssprache Deutsch geférdert werden. Es
soll zum Vorschein kommen, was in den Klassenzimmern an Wiener Ganztagsvolksschulen im
Hinblick auf Sprachforderung passiert. Am Ende dieser Masterarbeit steht ein Ausblick, welche
Faktoren in Bezug auf Sprachforderung aus der Sicht von klassenfiihrenden Lehrerinnen

verbessert werden kdnnen.

Die Forschungsfrage- wie sie bereits in der Einleitung vorgestellt wurde- lautet:

Was kann an Wiener Ganztagsvolksschulen in Bezug auf Sprachférderung in Deutsch als

Zweitsprache verbessert werden?
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5 METHODEN

Dieses Kapitel, welches das ausgewahlte Forschungsdesign mit den angewendeten Methoden
prasentiert, teilt sich in zwei groRe Bereiche: In die Darstellung der Erhebungsmethode und in
die Darstellung der Auswertungsmethode. Bei beiden Teilen kommt es neben der Vorstellung

der angewendeten Methoden zu einer Reflexion Uber die Forschung.

Grundsatzlich dient dieses Kapitel dazu, das Vorgehen der Forschung im Detail zu beschreiben
und die einzelnen Schritte klar herauszustreichen, um eine gute Nachvollziehbarkeit zu
erreichen. Gleichzeitig soll begriindet werden, warum die in meiner Arbeit verwendeten

Forschungsmethoden ausgewéahlt wurden.

5.1 Darstellung der Erhebungsmethode

Zur Beantwortung der Forschungsfrage habe ich das sogenannte Mixed- Methods- Design
gewahlt, welches eine Kombination aus quantitativen und qualitativen Methoden innerhalb
eines Forschungsprojekts verkorpert. Wie die nachfolgenden Kapitel ausfihrlich schildern

werden, wurde das Forschungsvorhaben jedoch aufgrund von ersten Ergebnissen abgeandert.

Zuallererst wird das Mixed- Methods- Design mit seinen Kernmerkmalen und seinen Starken
und Schwachen dargestellt und anschlieRend begriindet, warum dieses Forschungsdesign
ausgewahlt wurde. Es wird ebenfalls das urspringliche Vorhaben der Studie in seinen
Grundziigen prasentiert. Bei der Beschreibung des quantitativen Teils der Untersuchung
werden die Argumente aufgezeigt, die zu einer Anpassung des Forschungsdesgins geflihrt
haben. Die Beweggrinde zu der Abdnderung sind gleichzeitig eine wichtige erste
Forschungserkenntnis. Bei der anschliefenden Beschreibung des qualitativen Teils der
Untersuchung wird zunachst die gewdhlte Interviewform vorgestellt und im Anschluss daran
Angaben zu den Interviews gemacht, wobei unter anderem die Zielgruppe und der Feldzugang
thematisiert und die Interviewpartnerinnen vorgestellt werden. Abschliefend kommt es zur

Darstellung der Transkriptionsweise der Interviews.

5.1.1 Mixed- Methods- Design

Die Mixed- Methods- Forschung umfasst- wie oben bereits erwdhnt- verschiedene
Kombinationsmoglichkeiten aus qualitativen und quantitativen Methoden innerhalb eines
Forschungsprojekts. So kann beispielsweise eine grol} angelegte quantitative mit einer kleiner
angelegten qualitativen Studie kombiniert werden (vgl. Dornyei 2007: 24).
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Creswell (2010: 11) nennt folgende sechs Kernmerkmale der Mixed- Methods- Forschung:

= The collection of both qualitative and quantitative data (open- and closed-ended) in

response to research questions.
=  The analysis of both qualitative and quantitative data.
=  Persuasive and rigorous procedures for the qualitative and quantitative methods.
= The integration of these two data sources (merging, connecting, embedding).

=  The use of a specific mixed methods design that involves a concurrent or sequential

integration (and equal or unequal emphases).

=  Anapproach to research that has a philosophical foundation.”

Im Folgenden werden die genannten Kernmerkmale Creswells (2010) kurz erlautert: Bei der
Mixed- Methods- Forschung werden qualitative und quantitative Daten zur Beantwortung der
Forschungsfrage erhoben. Beide Datensatze werden im Anschluss analysiert. Es werden bei
dieser Forschung passende Verfahren sowohl fir die qualitative als auch fir die quantitative
Erhebung eingesetzt. Die Daten beider Methoden werden ,verschmolzen, verbunden und
eingebettet”. Die qualitative und quantitative Erhebung kann innerhalb des Forschungsprojekts
unterschiedlich variiert werden. Es besteht sowohl die Moglichkeit die Methoden gleichzeitig
oder sequentiell ablaufen zu lassen als auch diese unterschiedlich zu gewichten. Das heilit,
innerhalb der Mixed- Methods- Forschung konnen verschiedene Designs, abgestimmt auf das
Ziel der Forschung, gewahlt werden. Creswell nennt als sechstes Kernmerkmal, dass die Mixed-

Methods- Forschung ein Forschungsansatz mit einer erkenntnistheoretischen Fundierung sei.

Haufig werden quantitative und qualitative Forschungszugange als gegensatzlich aufgefasst
bzw. dargestellt. Die gezielte und systematische Kombination dieser beiden Zugédnge kann
jedoch flr die umfangreiche und vertiefende Beantwortung vieler Forschungsfragen
zielfihrend sein, denn die Vorziige einer Methode kdnnen nitzlich sein, um die Schwachen der
anderen auszugleichen (vgl. Dérnyei 2007: 42ff.). So gehort beispielsweise zu den Starken der
guantitativen Forschungsansatze ihr systematischer, fokussierter und kontrollierter Zugriff auf
Untersuchungsgegenstande. Dieser Ansatz ermdglicht eine prazise und vor allem
generalisierbare Messung. Die Ergebnisse koénnen mit einem komplexen statistischen
Verfahren untersucht werden. Quantitative Vorgehensweisen zeigen jedoch auch Schwachen.
So kénnen sie nicht erklaren, worin die Ursachen fir den festgestellten Effekt bzw. den

ausbleibenden Effekt liegen (vgl. Schmelter 2014: 38). An dieser Stelle kann das Mixed-
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Methods- Design Abhilfe schaffen. Mit einer qualitativen Forschung im Anschluss an eine
quantitative kann den Ergebnissen auf den Grund gegangen und diese hinterfragt werden. Die
Mixed- Methods- Forschung erméglicht der forschenden Person individuelle Daten durch die
qualitative und eine grofRe Anzahl an Daten durch die quantitative Methode zu gewinnen (vgl.
Dornyei 2007: 42ff.). AuRerdem wird durch diese Art der Forschung die Gultigkeit der
Ergebnisse der Forschung erhéht, denn ,mixed methods research has a unique potential to
produce evidence for the validity of research outcomes through the convergence and
corroboration of the findings” (Dornyei 2007: 45). Obwohl der Aufwand der Forschung durch
das Mixed- Methods- Design erhoht wird, kann dadurch in vielen Fallen die Forschungsfrage

praziser beantwortet werden.

Flr die Untersuchung dieser Arbeit wurde urspriinglich folgendes Design der Mixed- Methods-
Forschung gewahlt: Eine grolR angelegte quantitative und eine kleiner angelegte qualitative
Studie, welche zeitlich nacheinander erfolgen sollten. Der quantitative Teil sollte ausgewertet
sein bevor der qualitative startet. Bei der quantitativen Untersuchung sollte die Erhebung mit
Hilfe eines Fragebogens durchgefihrt und in der anschlieRenden qualitativen Untersuchung
Interviews geflihrt werden. In beiden Untersuchungen sind klassenfihrende Lehrkrafte
aufgrund der Nahe zum Forschungsgegenstand die Zielgruppe der Untersuchung (siehe hierzu
Kapitel 5.1.3.1).

Der Plan des Forschungsvorhabens war zu Beginn also, dass der Schwerpunkt auf der
quantitativen Erhebung liegt. Nach der Auswertung des Fragebogens sollten drei
aussagekraftige Bogen herausgefiltert und mit den jeweiligen Klassenlehrerinnen ein
personliches Interview gefiihrt werden, um die Ergebnisse zu hinterfragen und zu vertiefen. So
sollte die Forschungsfrage praziser mit Einbezug von Expertlnnenmeinung’ beantwortet

werden.

5.1.2 Quantitativer Teil

Es wird zuerst die quantitative Untersuchung im Detail vorgestellt.

Wien hat derzeit 36 verschrankte Ganztagsvolksschulen. Geplant war, durch eine Befragung
von klassenfiihrenden Lehrkraften mittels Fragebogen herauszufinden, was in Bezug auf

Sprachférderung in der Bildungssprache Deutsch passiert und dadurch einen Einblick in die

7 Da es die Lehrerinnen selbst sind, die am besten dariiber informieren kénnen, was in Bezug auf Sprachférderung
in den Schulklassen tatsdchlich passiert, gelten sie in der vorliegenden Arbeit als sogenannte Expertinnen auf

diesem Gebiet.
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aktuelle Sprachfordersituation der Schilerinnen mit Deutsch als Zweitsprache an Wiener

Ganztagsvolksschulen zu gewinnen.

Der Fragebogen sollte in Form der Paper- and- Pencil Methode ausgefiillt werden, maximal drei
bis vier Seiten umfassen und eine Bearbeitungsdauer von 30 Minuten nicht Uberschreiten. Die
Konstruktion eines ausgereiften und selbsterklarenden Fragebogens wird in drei Phasen
erreicht: einer Vorbefragung, einer Pilotierung und einer Erstellungsphase (vgl. Daase,
Hinrichs& Settinieri 2014: 105; Ozkul 2011). Die Planung der soeben genannten Phasen wird in

weiterer Folge in ihren Einzelheiten beschrieben.

= Die Vorbefragung soll einen ersten Einblick in das Forschungsfeld geben, das Erstellen
des endgiiltigen Fragebogens erleichtern und einen Pool an relevanten Fragen und
Antworten generieren. Dazu wird zuallererst- basierend auf der Literaturrecherche- ein
Katalog mit offenen Fragen entworfen, die freie und spontane Antworten provozieren
sollen. AnschlieBend werden Lehrerinnen aus Wiener Ganztagsvolksschulen befragt,
die in ihrem Berufsleben taglich mit dem Thema Sprachférderung konfrontiert werden.
Flr diese Vorbefragung ist es wichtig, moglichst viele Lehrpersonen in verschiedenen
Positionen® zu befragen. Dadurch soll ein besserer Uberblick auf die
Sprachférdersituation an den Schulen entstehen und der Blick aus verschiedenen
Perspektiven ermoglicht werden. AuRerdem spielt es hier keine Rolle, ob die
Lehrerinnen an offenen oder verschrankten Ganztagsschulen tatig sind. Die
vorbereiteten Fragen werden bei einem gemeinsamen Treffen miundlich
durchgegangen und die Antworten der Lehrerinnen von der interviewenden Person -in
dem Fall von mir- notiert.? Ziel dieser Vorbefragung ist somit, mit Hilfe einiger offener
Fragen, eine konkrete Sammlung von Fragen- und Antwortmoglichkeiten fir die

Hauptbefragung zu gewinnen und mit Expertinnen Uber die Thematik zu sprechen.

= |m Anschluss an die Vorbefragung soll ein konkreter Fragebogen entwickelt werden, der
sowohl auf der Literaturrecherche als auch auf den Ergebnissen aus den
Vorbefragungen aufbaut. Anhand der Pilotierung kann festgestellt werden, welche

Fragekomplexe und Antwortmoglichkeiten relevant sind. Die Pilotierung ist ein

8 Sprachférderlehrerinnen, Teamlehrerinnen, Klassenlehrerinnen, falls vorhanden Deutsch- als- Zweitsprache

Lehrerinnen u.a.

% Da die Vorbefragungen zu diesem Zeitpunkt der Untersuchung den ersten Schritt am Weg zur endgtltigen
Erstellung des Fragebogens verkorperten, wurde die Entscheidung getroffen, die Antworten zu notieren und
nicht die Notwendigkeit gesehen, die Gesprache audiographisch aufzuzeichnen. Die Zusammenfassungen der
Vorbefragungen im Anhang der vorliegenden Arbeit beruhen auf Gesprachsnotizen und erganzenden
Gedachtnisprotokollen. Es wurde versucht die Zusammenfassung so nah wie moglich am Wortlaut der jeweiligen

Befragten schriftlich festzuhalten.
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wichtiger Schritt am Weg zur endglltigen Version des Fragebogens. Im Gegensatz zur
Vorbefragung, wo Expertinnenrat das Ziel ist, missen bei der Pilotierung nicht zwingend
Personen aus der Zielgruppe befragt werden. Es geht viel eher darum, herauszufinden,

ob die Fragen nachvollziehbar formuliert und die Antwortmoglichkeiten eindeutig sind.

= Nach der Pilotierung kann in der Erstellungsphase die endgiltige Version des

Fragebogens angefertigt werden.

5.1.2.1 Erste Forschungserkenntnis

Es wurden schliel’lich insgesamt sechs Vorbefragungen mit Lehrpersonen in unterschiedlichen
Positionen aus verschiedenen Wiener Ganztagsvolksschulen fir die Erstellung des Fragebogens
geflhrt. Fir diese Vorbefragungen wurde- wie bereits im vorherigen Kapitel erwahnt- ein
Fragenkatalog!® basierend auf der Literaturrecherche entwickelt, der als roter Faden fur die

Gesprache dienen sollte.

Es hat sich bei allen Vorbefragungen um intensive, ehrliche, sehr aufschlussreiche und
gleichzeitig Gberraschende Gesprache flr mich als forschende Person gehandelt, bei denen
eine erste, wichtige Forschungserkenntnis zutage getreten ist, welche in weiterer Folge das

komplette Forschungsvorhaben beeinflusst hat.

In aller Deutlichkeit wurde durch die Vorbefragungen aufgezeigt, dass Theorie und Praxis in
Hinblick auf Sprachférderung an Wiener Ganztagsvolksschulen weit auseinanderklaffen. Viele
aus der Literatur herausgearbeiteten Methoden und Konzepte sind den befragten
Lehrpersonen nicht geldufig (Sprachstandsdiagnoseverfahren, durchgangige Sprachbildung,
BICS und CALP, Curriculum Mehrsprachigkeit u.a.) und gleichzeitig herrscht eine enorme
Heterogenitat bei der Verwendung der Begrifflichkeiten (Sprachférderung, Deutschférderung,
Sprachunterricht, Deutschkurs genauso wie bei Teamlehrerin, Begleitlehrerin, Forderlehrerin,
Sprachforderlehrerin u.a.). An den Schulen existiert keine einheitliche Art von Forderunterricht.
Es gibt weder allgemeinglltige Sprachférderkonzepte noch wird eine diagnosegestitzte
Sprachférderung durchgefihrt. Instrumente zur Sprachstandserhebung sind weitgehend
unbekannt. Es hat sich zudem herausgestellt, dass die Forderung der Schilerinnen in der
Bildungssprache Deutsch ein sensibles Thema ist. Es handelt sich um einen Bereich, der zum
GroRteil jeder Lehrperson selbst Uberlassen ist. Was in den Klassen passiert und wie die Kinder
mit einer anderen Erstsprache als Deutsch geférdert werden, hdngt von den internen

Absprachen zwischen den einzelnen beteiligten Lehrkraften (Forderlehrerin, Teamlehrerin

10 Dieser Fragenkatalog befindet sich im Anhang 3.
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usw.) und der klassenfihrenden Lehrkraft ab. Die Arbeit der Lehrerlnnen in Bezug auf
Sprachférderung wird weder Uberprift noch evaluiert. Zudem existiert keine Sammlung an
guten Sprachfordermaterialien fir Deutsch als Zweitsprache fiir den Volksschulbereich auf die

eine Lehrperson zurlickgreifen kann.

Die ersten Forschungserkenntnisse, die durch die Vorbefragung gewonnen wurden, werden zur

besseren Ubersicht punktuell angefihrt:

= Es herrscht eine grofle Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis in Bezug auf

Sprachférderung und eine Verwirrung bei den Begrifflichkeiten in diesem Bereich.

= Es existiert keine einheitliche Sprachforderung an den Wiener Ganztagsvolksschulen.

Diese ist von Schule zu Schule bzw. sogar von Klasse zu Klasse unterschiedlich.

= Sprachstandsdiagnoseverfahren sind weitgehend unbekannt. In weiterer Folge findet

keine diagnosegestlitzte Sprachférderung statt.

=  Sprachférderung ist ein komplexer Bereich, der auf der individuellen Gestaltung der

Lehrperson aufgebaut ist.
= Dije Sprachférdermaterialien werden von den Lehrerinnen selbst zusammengestellt.

=  Sprachférderung fir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache erweist sich als ein sensibles

Thema in der Schullandschaft.

5.1.2.2 Anpassung des Forschungsdesigns

Urspriinglich war es mein Ziel, nach der Auswertung des Fragenbogens eine Liste anzulegen,
welche Art von Sprachforderunterricht in der Bildungssprache Deutsch in den Schulen
stattfindet. Eine solche Liste mit der Aufzahlung der unterschiedlichen Sprachférderkonzepte
und der eingesetzten Sprachférdermaterialien und Sprachstandsdiagnoseinstrumente existiert
bisher flr den Osterreichischen Raum weder in veroffentlichten Forschungsarbeiten noch in

Publikationen des Bildungsministeriums.

Da durch die Vorbefragungen jedoch klar wurde, dass Sprachforderung von den Lehrpersonen
in Eigenregie geplant und durchgefthrt wird, wird es eine Liste in dieser Art und Weise nicht
geben konnen. Es war somit die Sinnhaftigkeit einer Befragung mittels Fragebogen in Frage
gestellt. Nicht nur die Auswertung des Fragebogens wiirde sich als problematisch erweisen,

sondern die Schwierigkeit ergibt sich bereits durch die Erstellung eines solchen, denn

= es kdnnen keine allgemeinglltigen Konzepte erfragt werden, da diese an den Schulen

nicht praktiziert werden,
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= es kann nicht herausgefunden werden, welche Sprachstandsdiagnoseinstrumente

eingesetzt werden, da diese weitgehend unbekannt sind,

= es kénnen keine flachendeckend verwendeten Sprachférdermaterialien ermittelt

werden, da diese von jeder Lehrperson individuell zusammengestellt werden und
= eswerden wichtige Fachbegriffe unterschiedlich verwendet und interpretiert.

Durch einen Fragebogen kann in diesem Fall kein aussagekraftiges Ergebnis erzielt werden.
Aullerdem bilden die Ergebnisse des Fragebogens nicht die Schule als Ganzes ab. Eine
klassenfiihrende Lehrperson wird mittels Fragebogen befragt, in den Parallelklassen kann die
Sprachférderung jedoch komplett anders gehandhabt werden. Da es sich bei der
Sprachférderung um ein sensibles Thema handelt, stellt sich zusatzlich die Frage, wie viele

Schulen an der Studie teilnehmen wurden.

Eine Befragung mittels Fragebogen hat sich also in so einem heterogenen, heiklen Bereich als
nicht angemessen erwiesen. Interviews mit klassenfiihrenden Lehrerlnnen aus Wiener
Ganztagsschulen wurden als zielfUhrender angesehen, um die Forschungsfrage zu

beantworten. Daher wurde das Forschungsdesign abgedndert.

5.1.3 Qualitativer Teil

Aufgrund der oben angesprochenen Anpassung des Forschungsvorhabens wurden nicht wie
geplant drei Interviews zur Vertiefung der Fragebogenergebnisse, sondern auf Grundlage der
ersten Forschungserkenntnisse aus den sechs Vorbefragungen weitere fiinf Gesprache mit

Lehrerinnen aus Wiener Ganztagsvolksschulen gefiihrt.

Die funf Gesprache wurden in Form von face- to- face Interviews gestaltet. Sie sollten einen
tieferen Zugang zu den subjektiven Sichtweisen der Lehrpersonen, ihren Erfahrungen und ihren
Bedeutungszuschreibungen bringen, sowie die ersten Forschungsergebnisse Uberprifen,

hinterfragen und gleichzeitig auch neue Erkenntnisse generieren (vgl. Daase et al. 2014: 111).

Das semistrukturierte Interview erwies sich fir dieses Vorhaben als am besten geeignet. Bei
dieser Form wird im Vorfeld ein Leitfaden erstellt, der die Struktur und die Richtung des
Interviews vorgibt, aber trotzdem Raum flr eigenes Erzdhlen ldsst. Grundsatzlich sind
semistrukturierte Interviews bei jenen Forschungsvorhaben passend, bei denen bereits ein
guter Uberblick hinsichtlich des zu untersuchenden Phianomens besteht. In diesem Fall wurde
der Interviewleitfaden auf der Literaturrecherche und den Ergebnissen der Vorbefragungen
aufgebaut. Wichtig ist, dass die forschende Person bei semistrukturierten Interviews flexibel
agiert und dazu bereit ist, sich tiberraschen zu lassen. Aus diesem Grund wurden im Zuge dieser
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Interviews die Fragen so offen wie moglich formuliert und keine geschlossenen Fragen in den

Leitfaden mitaufgenommen (vgl. Daase et al. 2014: 111).

5.1.3.1 Angaben zu den Interviews

Befragt wurden bei den finf semistrukturierten Interviews klassenfiihrende Lehrpersonen aus

finf verschiedenen verschrankten Wiener Ganztagsvolksschulen.

Klassenflihrende Lehrkrdfte wurden als Zielgruppe ausgewahlt, da diese Auskunft geben
kénnen, was in Hinblick auf die Forderung der Bildungssprache Deutsch im Klassenzimmer
tatsachlich passiert. Sie konnen aus eigener Erfahrung mitteilen, ob die Ganztagsschule Vorteile
bringt und was in Bezug auf Sprachférderung verbessert werden kann. Es wurden nur
klassenfiihrende Lehrpersonen aus verschrankten und nicht aus offenen Ganztagsschulen
befragt, da in der Fachliteratur nur diese Form als richtige Ganztagsschule gesehen wird (vgl.
Burow& Pauli 2006 und Kapitel 3.2). In weiterer Folge wurden nur verschriankte Wiener
Ganztagsvolksschulen mit einem hohen Anteil an Kindern mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch ausgewahlt. Das heiflt, die befragten Lehrpersonen unterrichten in Klassen, in denen
Sprachférderung eine wichtige Rolle spielen sollte. Bei der Auswahl der Interviewpartnerinnen
wurde aullerdem darauf geachtet, dass es sich sowohl um erfahrene als auch um junge
Lehrkrafte handelt. Das Geschlecht der Lehrpersonen spielte fir die Untersuchung keine Rolle.
Da das Volksschullehramt zum GrofRteil von weiblichen Personen ausgelibt wird, hat es sich so
ergeben, dass es sich bei allen finf Befragten um weibliche Lehrkrafte handelt. Diese werden

spater noch genauer vorgestellt.

Es sei jedoch vorab zu erwdhnen, dass der Zugang zu dem Forschungsfeld kein leichter war.
Gleich zu Beginn der Studie, bei den Vorbefragungen, hat sich herausgestellt, dass viele
Lehrpersonen keine Auskunft zu der Thematik Sprachférderung geben wollen. Die
Kontaktherstellung gestaltete sich bei den Vorbefragungen jedoch einfacher als bei den spater
stattfindenden Interviews, da die Zielgruppe!® weiter gefasst war und die meisten
Gesprachspartnerinnen im Endeffekt Uber den persénlichen Bekanntenkreis ermittelt werden
konnten. Die Suche nach den funf klassenfihrenden Lehrkraften flr die semistrukturierten
Interviews hat damit begonnen, dass zuallererst jene verschrankten Wiener
Ganztagsvolkschulen mit Hilfe von Internetrecherchen herausgefiltert wurden, die von vielen

Schiilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache besucht werden. In einem nachsten Schritt wurde

11 Bei den Vorbefragungen galt es, den Blick aus verschiedenen Perspektiven zu erméglichen und Lehrerinnen in
moglichst unterschiedlichen Positionen zu befragen. Zudem spielte es keine Rolle, ob die Lehrpersonen in einer

offenen oder verschrankten Ganztagsschule unterrichten (vgl. Kapitel 5.1.2).
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auf den Homepages der Schulen recherchiert, ob die Themen Sprachférderung und
Mehrsprachigkeit in deren Leitbild einen wichtigen Stellenwert einnehmen.? War dies der Fall,
habe ich ein E- Mail mit meinem Forschungsvorhaben, einigen Vorinformationen und Angaben
zu meiner Person an die Schulleitung geschickt mit der Bitte um Weiterleitung an eine
interessierte Klassenlehrkraft. Von den 15 kontaktierten Schulen haben sich nur eine
klassenfiihrende Lehrerin und eine Sprachférderlehrerin gemeldet. Da Letztere nicht zu der
Zielgruppe der Untersuchung zahlt, blieb nur die klassenfiihrende Lehrerin flr ein Interview.
Von den restlichen Schulen kam entweder eine Absage oder keine Antwort auf mein Schreiben.
Das zeigt, dass es sich bei der Sprachférderung um ein sensibles Thema handelt, Gber welches
man nicht gerne mit einer unbekannten Person sprechen mochte. Infolgedessen habe ich- wie
schon bei den Vorbefragungen- versucht, Uber meinen Bekanntenkreis, insbesondere lber
ehemalige Studienkolleginnen der Padagogischen Hochschule, Kontakte zu Lehrerinnen
herzustellen, die meiner Zielgruppe entsprechen. Mit deren Hilfe und dank des sogenannten
Schneeballsystems konnten schlussendlich weitere vier Interviewpartnerinnen gefunden

werden.

Um die Lesbarkeit des ausgewerteten Interviewmaterials zu erleichtern, werden nun in
alphabetischer Reihenfolge!® die finf Lehrerinnen vorgestellt, die sich dankenswerterweise
bereit erklart haben, Einblicke in die derzeitige Sprachférdersituation zu geben und ihre
subjektiven Erfahrungen zu dieser Thematik mit mir zu teilen. Dabei werden auch allgemeine
Angaben zu den einzelnen Interviews gemacht und die jeweilige Interviewsituation kurz
geschildert, um mogliche Einflussfaktoren auf die getatigten Aussagen offenzulegen.

AulRerdem wird meine Position zu den einzelnen befragten Personen dargestellt.

Birgit
56 Jahre alt; 36 Dienstjahre; sehr erfahren im Umgang mit sprachlich heterogenen Klassen;

kann Vergleiche zwischen Halbtags- und Ganztagsschule ziehen, da sie bereits Uber mehrere

Jahre in beiden Schulformen unterrichtet hat.

12 Dieser Schritt wurde aus jenem Grund gesetzt, da ich als forschende Person der Ansicht war, dass Schulen, in
denen diese Themen offensichtlich eine wichtige Rolle spielen, Interesse an meinem Forschungsprojekt haben

werden und ich dadurch mit einer positive Riickmeldung rechnen kann.

13 Aufgrund forschungsethischer Fragen werden die Daten der vorliegenden Untersuchung anonymisiert. Die

alphabetische Reihenfolge bezieht sich daher auf die im Rahmen der Arbeit vergebenen Pseudonyme.
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Das Interview erfolgte am 8. Februar 2016, dauerte 47:38 Minuten und fand nach
Unterrichtschluss ungestort in Birgits Klassenzimmer statt. Die Interviewpartnerin und ich

kannten uns im Vorhinein nicht.

Gl

28 Jahre alt; 6 Dienstjahre; hat nach der Ausbildung zur Volksschullehrerin an der
Padagogischen Hochschule das Masterstudium Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der
Universitdt Wien begonnen; ist mit tirkischsprachigen Eltern in Osterreich zweisprachig
aufgewachsen; arbeitet in einer modernen, gut ausgestatteten Schule mit einem jungen

Lehrerlnnenteam.

Das Interview fand am 16. Februar 2016 in der Mensa der Universitat Wien statt und dauerte
25:56 Minuten. Es kam wahrend des Gesprachs trotz der lauten Umgebung weder zu
Unterbrechungen noch zu Stoérungen. Gil und ich kennen uns seit drei Jahren Uber das

Masterstudium.

Hanna

25 Jahre alt; 4 Dienstjahre; hat zuerst zwei Jahre als Teamlehrerin gearbeitet und dabei
Erfahrungen in der expliziten Sprachférderung von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache

gemacht; hat danach eine eigene Klasse Gbernommen.

Das Interview fand am 9. Februar 2016 nach Unterrichtsschluss in der Schulbibliothek in einer
ruhigen Atmosphare statt. Wahrend des Gesprachs, das 30:08 Minuten dauerte, waren keine
anderen Personen anwesend. Hanna ist die vorher erwdhnte Klassenlehrerin, die sich als

Einzige auf mein Schreiben gemeldet hat.

Leyla

35 Jahre alt; 14 Dienstjahre; ist mit einem deutschsprachigen Vater und einer
turkischsprachigen Mutter zweisprachig in Osterreich aufgewachsen; beschiftigt sich viel mit
dem Thema Mehrsprachigkeit; arbeitet seit Berufseinstieg in einer verschriankten

Ganztagsschule mit einem hohen Anteil an Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch.

Das Gesprach fand am 10. Februar 2016 nach Unterrichtsschluss in ihrer Klasse statt und
dauerte 25:35 Minuten. Leyla und ich kennen uns seit ca. 3 Jahren und stehen seitdem in

regelmaligem Kontakt.
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Silvia
42 Jahre alt; 20 Dienstjahre; hat friher in Mehrstufenklassen!# in Niederdsterreich unterrichtet;
ist seit acht Jahren an ihrer jetzigen Schule, die erst seit diesem Schuljahr (2015/16) einzelne

Klassen in verschrankte Ganztagsklassen umgewandelt hat; unterrichtet somit das erste Jahrin

einer Klasse, die in der verschrankten Ganztagsschulform gefihrt wird.

Das Interview, welches am 11. Februar 2016 stattfand und 32:47 Minuten dauerte, wurde an
einem Vormittag mit kurzen Unterbrechungen (u.a. Telefon, Kopierer) im Lehrerinnenzimmer

ihrer Schule durchgefiihrt. Es handelte sich bei dem Interviewtermin um unser erstes Treffen.

5.1.3.2 Transkription der Interviews

Die finf gefUhrten Interviews mit den klassenfiihrenden Lehrerinnen wurden mithilfe eines
digitalen Diktiergerats audiographisch aufgezeichnet und im Anschluss komplett von mir selbst

transkribiert.

Das Transkribieren eines Interviews stellt einen bedeutsamen Teil im gesamten
Forschungsprozess dar, da es dabei zu einer intensiven Auseinandersetzung mit dem
Datenmaterial kommt. Grundsatzlich konnen Transkriptionen sehr unterschiedlich gestaltet
sein. |lhr Grad an Detailliertheit und der Fokus der Aufmerksamkeit werden durch den
Forschungsgegenstand, die Ziele und die Fragen bestimmt. Die Genauigkeit der Transkription
ist ausschlaggebend und richtungsweisend fir die anschlieRende Analyse. Es wurden jeweils
die gesamten Interviews ohne Auslassungen transkribiert und die InterviewadulRRerungen dabei
in ein Schriftdeutsch Gberfihrt. Als Transkriptionsregel gilt hier das Prinzip der guten
Lesbarkeit. AulRerdem wird jedes Transkript anonymisiert. Sprachbegleitende Handlungen
werden nur dann notiert, wenn sie offensichtlich die Aussagen einer Passage beeinflussen.
Schon wahrend der Transkription wurden erste Assoziationen, Hypothesen, Fragen,
Beobachtungen und erste Auswertungsideen in Form von Memos von mir festgehalten. Das
Transkribieren wurde somit zu einem Erkenntnis- und Bearbeitungsprozess. Die Transkription
wurde mit Hilfe der f4 bzw. f5 Software geschrieben. Diese bietet sich vor allem fiir einfache

Transkriptionen mit wenigen Sprecherwechseln an (vgl. Langer 2010: 515ff.).

14 |In einer sogenannten Mehrstufenklasse werden Kinder unterschiedlicher Schulstufen gemeinsam in einer

Schulklasse von einer Lehrperson unterrichtet.
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5.2 Darstellung der Auswertungsmethode

Neben Fragen der Datenerhebung geht auch die Frage nach der Methodik der anschlieRenden
Analyse der Daten einher. In diesem Fall sollen qualitative Daten analysiert werden. Das
Datenmaterial, welches als Grundlage der Auswertung dient, umfasst finf semistrukturierte
Einzelinterviews, die jeweils zwischen 25 Minuten und 47 Minuten dauerten. Die Analyse
qualitativer Daten (Informationen aus und zu einem Wirklichkeitsausschnitt) ist ein zentraler
und komplexer Arbeitsprozess. Ziel ist es dabei, ,die manifesten und latenten Inhalte des
Materials in ihrem sozialen Kontext und Bedeutungsfeld zu interpretieren” (Bortz& Doring
2006: 329) und ,aus diesen Rohdaten wissenschaftlich relevante Erkenntnisse abzuleiten”
(Demirkaya 2014: 213).

Fir die Analyse der durchgefiihrten Interviews wurde ein kategorienbasiertes Verfahren
gewahlt, namlich die sogenannte Qualitative Inhaltsanalyse. Diese Methode soll im Folgenden
naher ausgefihrt werden. Dazu werden zunachst die Merkmale der Qualitativen Inhaltsanalyse
beschrieben, wichtige Begriffe geklart und anschlieBend die einzelnen Schritte der Analyse des
Datenmaterials erldutert. Danach werden die herausgearbeiteten Kategorien in Form einer
Grafik dargestellt. Abschliefend wird in einem eigenen Kapitel die konkrete Vorgehensweise

bei der Auswertung des Materials beschrieben.

5.2.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Die fir die Analyse des Datenmaterials gewahlten Teilschritte basieren auf den Grundprinzipien
der Qualitativen Inhaltsanalyse, welche zu den kategorienbasierten Verfahren zahlt (vgl. u.a.
Mayring 2000).

Diese Art der Analyse bietet die Moglichkeit, moglichst nah an die Bedeutungen und
Begriindungen heranzukommen, welche meine Interviewpartnerinnen angestrebt haben. Bei
diesem Verfahren ist der chronologische Aufbau der Interviews nicht mafgeblich fir den
Analyseprozess. Die Basis der qualitativen Auswertung ist das sogenannte Kodieren des
empirischen Textes und das Generieren von Kategorien gus bzw. zu den empirischen Daten.
Durch dieses Vorgehen wird die urspriingliche Textstruktur aufgebrochen und der empirische

Text mittels der Kodes bzw. Kategorien neu geordnet (vgl. Demirkaya 2014: 218).

Kodieren bedeutet in diesem Kontext- nach der Definition von Kuckartz (2010: 57)- zunachst
ganz allgemein ,die Zuordnung von Kategorien zu relevanten Textpassagen bzw. die

Klassifikation von Textmerkmalen.”

Wie Mayring feststellt (2000: 9), gibt die Forschungsliteratur nur eingeschrankt Hinweise dazu,

wie ein Kategoriensystem entwickelt werden kann. Er selbst stellt dabei die beiden
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Herangehensweisen der induktiven und deduktiven Kategorienbildung vor. Bei ersterem
Verfahren werden die Kategorien aus dem Material heraus entwickelt wohingegen bei dem
zweiten Verfahren bereits im Vorhinein aus der Theorie abgeleitete und definierte Kategorien

an das Datenmaterial herangetragen werden (vgl. Mayring 2000: 8).

Fir die hier durchgefihrte Untersuchung schien das Verfahren der induktiven
Kategorienbildung geeigneter zu sein, da das Ziel der Untersuchung darin liegt,
Praxiserkenntnisse Uber das Spektrum an Sprachférderangeboten zu gewinnen und Einblicke
in die derzeit existierende Sprachfordersituation zu bekommen und nicht darin, vorher

festgelegte Kategorien empirisch zu Uberprifen.

Wie im Zuge der Auswertung des Datenmaterials vorgegangen wurde, |asst sich anhand von

Abbildung 7 nachvollziehen.
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Abbildung 7: Ablaufmodell induktiver Kategorienbildung (Mayring 2000: 11)

Grundgedanke dieses Ablaufmodells ist es, ein aus der Zielstellung der Studie abgeleitetes und
theoretisch begriindetes Definitionskriterium festzulegen, das bestimmt, welche Aspekte im
empirischen Text berlcksichtigt werden sollen, und dann Schritt fir Schritt das vorliegende
Datenmaterial danach durchzuarbeiten. Die entwickelten Kategorien werden in einer

Rickkoppelung Uberarbeitet sowie einer Reliabilitdtsprifung unterzogen, und kdnnen spater



auch zu Uberkategorien zusammengefasst und (falls notwendig) nach quantitativen Aspekten

ausgewertet werden (vgl. Mayring 2000: 12).

Um das Ablaufmodell der induktiven Kategorienbildung (Abbildung 7) nach Mayring (2000) auf
die hier angestellte Untersuchung umzulegen, sollte das Ziel des Kodierens sein, alle
Anhaltspunkte in den Interviewtranskripten zu erfassen, die Hinweise auf die Sprachforderung
der Schilerinnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch geben. In einem weiteren Schritt
werden Gemeinsamkeiten zwischen den jeweiligen Kodes herausgearbeitet und diese lassen
sich dann zu ersten Kategorien zusammenfassen. Da ein strukturiertes Gesamtresultat an
Kategorien in dieser Phase der Untersuchung meist noch nicht erkennbar wird, ist es
angebracht, in einem weiteren Schritt das bisher erhaltene Kategoriensystem zu Uberprifen
und anzupassen. Mayring setzt diese Malknahme fir einen Zeitpunkt an, zu dem etwa 10- 50%
des Datenmaterials bearbeitet wurden. Im vorliegenden Fall wurde dieser Schritt realisiert,
nachdem das zweite Interview bis zum Schluss durchgearbeitet wurde. Danach wurden die
verbleibenden drei Interviewtranskripte untersucht. Die anschlielRende Bearbeitung des
Kategoriensystems besteht nach Mayring vor allem in der Strukturierung und Hierarchisierung
der zuvor entwickelten Kategorien. Auf diese Weise entstanden in diesem Fall bereits relativ
klare Kategorien, die die Sprachférdersituation der Schilerinnen mit Deutsch als Zweitsprache
abbilden. Mit dem Ziel der Prazisierung und Validierung der Kategorien wird das bereits
untersuchte Datenmaterial noch einmal zur Ganze durchgearbeitet. Bevor hier die durch den
letzten Teilschritt (siehe Abbildung 7) beschriebene Auswertung stattfand, wurden die
Kategorien, aufgrund ihrer groRen Anzahl, zu Uberkategorien zusammengefasst. Quantitative

Analysen gibt es bei dieser Untersuchung keine.

In den nachsten beiden Kapiteln werden die herausgearbeiteten Kategorien in Form einer
selbst entworfenen Grafik vorgestellt und danach wird auf die konkrete Vorgehensweise bei

der Auswertung eingegangen.

5.2.2 Vorstellung der Kategorien

Entsprechend dem Verfahren der induktiven Kategorienbildung nach Mayring (2000) wurde
das Datenmaterial untersucht. Das Durchlaufen der Teilschritte (siehe Abbildung 7) brachte
eine grolRe Anzahl an Kategorien hervor. Viele von ihnen wurden zusammengefasst und in
einem weiteren Schritt zu Uberkategorien geordnet. Dadurch soll eine gute Uberschaubarkeit

bei den Arbeitsergebnissen gewahrleistet werden.

Die Kategorien, aufgeschliisselt in Uber- und Unterkategorien, werden in der nachfolgenden
Grafik dargestellt.
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e 1. Sprachférdersituation an den befragten Schulen

e Sprachférderangebote

¢ Sprachférderkonzepte

e Sprachstandsfeststellung und diagnosegestitzte Sprachforderung
e Dokumentation der Sprachférderung

e 2. Moglichkeiten und Grenzen der Lehrperson

e Unterrichtsgestaltung
* Ansprechpartnerinnen
¢ Ausschopfung der Ressourcen
e Eigeninitiative der Lehrperson

s 3. Rahmenbedingungen einer gelungenen Sprachférderung

¢ Lernatmosphare

e Wertschatzung der Mehrsprachigkeit
* GruppengroRe

¢ Personal- und Raumressourcen

e Mitarbeit der Schiilerinnen

4. Bedeutung der Ganztagsschule im Kontext Sprachférderung

e Zeitfaktor

¢ Sprachliche Vorbilder

* Regelungen

¢ Hausaufgabenbetreuung
o Kritik

Abbildung 8: Kategorien (Eigene Darstellung 2016)

5.2.3 Auswertung des Materials

Das vorgestellte Kategoriensystem (Abbildung 8) gilt es in Bezug auf die Fragestellung der
Arbeit und die dahinter liegende Theorie zu interpretieren. Die Interpretation der Kategorien,
die durch die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring induktiv aus dem Datenmaterial heraus
gewonnen wurden, erfolgt in einem FlieStext, wobei mit direkten Textstellen aus den
Interviews gearbeitet wird. Die Zitate werden immer mittels Name der interviewten Lehrerin
und Zeilennummer markiert. Eingebundene theoretische Textpassagen aus der Fachliteratur
werden eigens gekennzeichnet. Die ersten Forschungserkenntnisse aus den sechs

Vorbefragungen flieRen ebenfalls in die Interpretation mit ein.
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6 ERGEBNISSE

In der folgenden Darstellung der Auswertungsergebnisse geht es nun zentral darum, die im
Rahmen der Interviews formulierte und im Rahmen der Auswertung rekonstruierte
Sprachférdersituation an  Wiener Ganztagsvolksschulen flr Kinder mit Deutsch als

Zweitsprache zu verdeutlichen.

Die Darstellung der Ergebnisse wird in die verschiedenen herausgearbeiteten Kategorien (siehe
Abbildung 8) unterteilt. Diese Kategorien ndhern sich von unterschiedlichen Seiten der
Beantwortung der Forschungsfrage. Sie beziehen sich dabei erstens auf die allgemeine
Sprachfordersituation an den befragten Schulen (Kapitel 6.1); zweitens auf die Moglichkeiten
und Grenzen, die eine Lehrperson in ihrem Schulalltag in Hinblick auf die Sprachférderung hat
(Kapitel 6.2); drittens auf die Rahmenbedingungen einer gelungenen Sprachférderung (Kapitel
6.3) sowie viertens auf die Bedeutung der Ganztagsschule im Kontext der Sprachférderung
(Kapitel 6.4).

6.1 Sprachférdersituation an den befragten Schulen

Sprachférderung sollte an allen Schulen, die von Kindern mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch besucht werden, einen hohen Stellenwert einnehmen. In den Klassen der befragten
Lehrerinnen sind einige Kinder mit Deutsch als Zweitsprache bereits in Osterreich geboren und
haben hier den Kindergarten besucht. Andere sind erst im schulpflichtigen Alter zugewandert,
verfligen daher bei Schuleintritt Gber keine Deutschkenntnisse und bekommen in der Schule in
weiterer Folge den sogenannten auferordentlichen Status.'® In beiden Fallen bedarf es einer
intensiven Sprachférderung in der Bildungssprache Deutsch, die sich an den BedUrfnissen der
jeweiligen Kinder orientiert, damit diese in der Schule erfolgreich handeln kénnen und ihnen
dieselben Chancen offen stehen wie ihren monolingualen Mitschilerinnen (vgl. Firstenau&
Gomolla 2009; Giesinger 2007).

In den folgenden Ausfiihrungen wird die Sprachfoérdersituation an den befragten Schulen durch
die Punkte Sprachférderangebote, Sprachférderkonzepte, Sprachstandsfeststellung und

diagnosegestiitzte Sprachférderung sowie Dokumentation der Sprachférderung abgebildet.

15 Durch den auBerordentlichen Status (begrenzt auf zwei Jahre) erhalt das Kind keine Noten und kann nicht
durchfallen, sondern in die nachste Schulstufe aufsteigen ohne die normalen Anforderungen zu erftllen (vgl. BMBF
2015b).
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6.1.1 Sprachférderangebote

Die sogenannten drei Sdulen schulischer Sprachférderung- namlich die Férderung von Deutsch
als Zweitsprache, der muttersprachliche Unterricht und das Unterrichtsprinzip Interkulturelles
Lernen- gelten in Osterreich theoretisch fiir alle Schularten bis zum Ende der Schulpflicht. Die
gesetzten Sprachférdermalinahmen in diesen Bereichen fallen jedoch je nach Bundesland,
Stadt und sogar je nach Schule sehr unterschiedlich aus, da das tatsdchliche Angebot immer
von den verfligbaren personellen und finanziellen Ressourcen und dessen Qualitdt von der
Kompetenz der Lehrerinnen abhangt. Hinzu kommt, dass Schilerlnnen mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch keinen Rechtsanspruch auf die Sprachférderung in der Bildungssprache
Deutsch haben und eine zusatzliche Sprachforderung bei den Schilerinnen mit
entsprechendem Bedarf von der Gesetzgebung nur empfohlen wird. Der umgesetzte Umfang
und die Art dieser Férderung sind somit der Schule selbst Uberlassen (vgl. Fleck 2013; Nusche
et al. 2009).

Diese Variabilitdt in den Sprachférderangeboten spiegelt sich auch sehr deutlich in den
Aussagen aller befragten Lehrerinnen wider. In jeder Schule wird die Sprachforderung anders
gehandhabt und die jeweiligen Bezeichnungen fiir die Angebote fallen sehr unterschiedlich aus.
Es konnen hier demnach keine allgemeingeltenden Sprachférdermallnahmen aufgezahlt

werden.

Es kristallisiert sich in den Befragungen heraus, dass einige Lehrerinnen selbst nicht wissen,
welche Angebote es in Hinblick auf die Sprachférderung an der Schule grundsatzlich gibt (da
diese auch von Klasse zu Klasse variieren konnen). Die einer Klasse zur Verfiigung stehenden
Sprachférderangebote sind in der Regel abhdngig von der Anzahl der auRerordentlichen
Schiilerlnnen. Silvia beispielsweise unterrichtet in einer ersten Klasse mit vielen Kindern mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch, die jedoch in Osterreich geboren sind und bereits Giber
erste Deutschkenntnisse verfligen. Keines dieser Kinder hat den auRerordentlichen Status.
Dadurch stehen ihrer Klasse weder zusatzliche Sprachférderkurse noch zusatzliche
Forderstunden zu. Die einzige Moglichkeit, die Kinder gezielt mit einer unterstitzenden
Lehrkraft zu fordern, sind die sogenannten ,Teamlehrerlnnenstunden”. In diesen Stunden
werden einzelne Kinder von einer zusatzlichen Lehrkraft entweder parallel zum Regelunterricht
in einem Nebenraum geférdert oder integrativ in der Klasse. Diese Teamlehrerlnnenstunden
werden dafiir genttzt, Deutsch oder Mathematik zu férdern, wobei insgesamt ein grolSer Fokus
auf das Lesen gelegt wird, da Silvias Klasse auch keine ,extra Leseclubs oder so etwas in der
Art“ (Silvia: 6-7) zur Verflgung stehen. Silvia, die selbst keine ,Fliichtlingskinder” in der Klasse
hat, informiert, dass zu Beginn des Schuljahres 2015/16 eine zusatzliche Lehrerin mit einer
halben Lehrverpflichtung fir die Deutschférderung dieser Kinder an die Schule gekommen ist.

Die Befragte zeigt sich erfreut, dass durch die ,Flichtlingskinder” der Stellenwert der
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Sprachférderung im Tagesgeschehen ihrer Schule gestiegen ist, denn dieser sei ,,in den letzten
Jahren schon etwas untergegangen” (Silvia: 31). Auf der anderen Seite ist die Befragte
offensichtlich enttduscht, dass keine der zusatzlichen Forderstunden ihren Schilerinnen

zugutekommen.

Leyla scheint einen guten Uberblick Uber die Sprachférderangebote an ihrer Schule zu haben
und schildert diese detailliert: Zum einen hat jede Klasse an ihrer Schule eine Teamlehrkraft,
die einen gewissen Stundensatz pro Woche der Klassenlehrkraft unterstiitzend zur Seite steht.
In der Grundstufe | (erste und zweite Schulstufe) ist der Stundenanteil der
Teamlehrerinnenstunden hoéher als in der Grundstufe Il (dritte und vierte Schulstufe). Leyla
unterrichtet in einer ersten Klasse und hat dieses Schuljahr beispielsweise flir zehn Stunden in
der Woche eine Teamlehrerin. Von diesen zehn Stunden unterrichtet die Teamlehrerin sechs
Stunden gemeinsam mit Leyla in der Klasse und versucht dabei einzelne Kinder gezielt wahrend
des Regelunterrichts zu unterstiitzen. Abgesehen von dieser integrativen Forderung wird in den
vier verbleibenden Stunden jeweils eine Gruppe von Kindern, die sich beispielsweise auffallend
schwer tut bei der Erarbeitung eines neuen Buchstabens, von der Teamlehrerin aus dem
Regelunterricht herausgenommen und parallel gefordert. Neben den Teamlehrerinnenstunden
bietet die Schule einen ,, Deutschkurs 1“ an, der von allen Kindern mit einem auferordentlichen
Status besucht wird. Die Kinder mit einem aullerordentlichen Status sind zwar schulreif,
besitzen aber kaum Sprachkenntnisse in der Unterrichtssprache Deutsch. An dieser Stelle setzt
der ,Deutschkurs 1“ an und unterstltzt die Kinder beim Erlernen der deutschen Sprache,
,damit sie dem Unterricht so schnell wie moglich folgen konnen” (Leyla: 32). Die KursgroRRe
wird durch die Anzahl der Kinder mit einem auRerordentlichen Status bestimmt. Der
,Deutschkurs 1“ findet jeden Tag um dieselbe Uhrzeit statt. In Leylas Klasse handelt es sich
hierbei um die dritte Unterrichtsstunde. Die Lehrerin sieht es als einen grofRen Vorteil, dass der
,Deutschkurs 1“ an der Schule stattfindet. Nicht alle Schulen kénnen diesen Kurs anbieten, auch
wenn sie von vielen Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch besucht werden. Es
muss daflr ein bestimmter Prozentsatz an aulRerordentlichen Schilerinnen erreicht werden.
Zusatzlich zu den Teamlehrerinnenstunden und dem ,Deutschkurs 1“ findet einmal in der
Woche ein , Deutschférderkurs” parallel zum Regelunterricht statt. Dabei handelt es sich um
ein Forderangebot, das nicht nur den Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
zugutekommen soll, sondern allen Kindern, die Schwierigkeiten im Unterrichtsfach Deutsch
haben. Anders als im ,Deutschkurs 1“ besuchen den ,Deutschférderkurs” nicht immer
dieselben Kinder, sondern ,diejenigen, die akut zusatzliche Unterstltzung brauchen” (Leyla:
54-55).

In Birgits Klasse findet die ,,explizite Sprachférderung” der Kinder in Kleingruppen statt und ,,das
jeden Tag fur eine Stunde mit einer Sprachférderlehrerin. Also so sollte es sein. Von den

Ressourcen geht sich das jedoch nicht ganz aus. Im Moment sind es leider nur vier Stunden in
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der Woche” (Birgit: 27- 28), wobei auch diese wenigen Stunden sehr unterstitzend sind. Birgit
gibt jedoch zu bedenken, dass diese explizite Sprachférderung mit der Sprachférderlehrerin
einige organisatorische Schwierigkeiten in sich birgt, da sie aulRerhalb der Klasse stattfindet und
die Kinder in dieser Zeit den Regelunterricht versdaumen. Sie, als klassenfiihrende Lehrperson,
muss es sich immer so einteilen, dass sie in den Stunden, in denen die Kinder aus der Klasse
herausgenommen werden, keinen neuen Stoff erarbeitet. Birgit hat zusatzlich einen
,Begleitlehrer”, der die jeweiligen Kinder ebenfalls in der Bildungssprache Deutsch fordern
kdénnte. Es ist ihrer Meinung nach allerdings aufgrund der Organisation nicht moglich, dass
dieser die Kinder ebenfalls aus der Klasse herausnimmt und parallel zum Regelunterricht
fordert. Birgit stellt sich die Frage, ,wann dann noch Zeit bleibt fir die anderen Facher wie
Mathematik” (Birgit: 37). Dass die Kinder in der Bildungssprache Deutsch ausreichend gefordert
werden und gleichzeitig im Regelunterricht gut mitkommen, ist in der Schulrealitat ,,immer ein

ziemlicher Spagat” (Birgit: 40- 41).

FordermalRnahmen wie der Einsatz von Dolmetscherinnen bzw. mehrsprachigen Eltern oder
die Veranstaltung von Projekten (beispielsweise in Richtung Mehrsprachigkeit) werden an den
Schulen der befragten Lehrerinnen kaum durchgefiihrt genauso wenig wie eine
computergestitzte Sprachférderung. Fir den letztgenannten Punkt sind die technischen
Moglichkeiten an den Schulen meist nicht gegeben, denn ,,bis der Computer hochgefahren ist,
dauert es alleine finf Minuten” (Birgit: 179- 180). Gils Schule bildet bei diesen zusatzlichen
Forderangeboten eine Ausnahme. So wird dieses Schuljahr beispielsweise ein Blicherbazar mit
Blchern in vielen verschiedenen Sprachen veranstaltet, mit dem Ziel, bei den Kindern Interesse
flr andere Kulturen und Sprachen zu wecken und das Bewusstsein zu entwickeln, wie schwierig
und gleichzeitig besonders es ist, mehr als nur eine Sprache zu beherrschen. Aullerdem
integriert Gul sehr wohl die computergestitzte Sprachforderung in ihren Unterricht. So hat die
Lehrerin beispielsweise ein ,Fllchtlingskind” in ihrer Klasse, welches selbststandig mit einer CD-
Rom arbeitet wahrend sie sich mit dem Rest der Klasse mit dem regularen Unterrichtsstoff
beschaftigt. Es ist laut Glls Aussagen néamlich ,schwierig eine dritte Klasse zu unterrichten und
gleichzeitig ein Kind in der Klasse zu haben, das nichts mitbringt, weder die deutsche Sprache

noch die eigene Sprache [...]. Das Kind ist auch nicht alphabetisiert worden” (Gl: 25- 28).

Das Nachhilfe Programm namens Férderung 2.0 ist im Schuljahr 2014/15 an allen Wiener
Volksschulen gestartet. Zwei Stunden in der Woche sollen dabei zuséatzlich zum Regelunterricht
all jene Schiilerinnen in Kleingruppen gefordert werden, die Unterstiitzung beim Lernen und
bei den Hausaufgaben brauchen (vgl. VHS 2016). Dieses Zusatzangebot bringt in der
Ganztagsschule die Problematik mit sich, dass es den Kindern ihre Freizeitstunden wegnimmt.

70



Besuchen die Schulerinnen neben dem Regelunterricht auch noch den Foérdern 2.0- Kurs, haben
sie an den jeweiligen Tagen beinahe durchgehend Unterricht und somit keine langere
Spielpause. Entzieht man den Kindern ihre Freizeit, bringen sie keine Begeisterung fir das
zusatzliche Lernen auf und es stellt mehr Belastung als Freude dar. Auerdem brauchen Kinder
vor allem in der verschrankten Form der Ganztagsschule Zeit um sich ,auszutoben®, um in
weiterer Folge wieder aufnahmefahig und motiviert zu sein. Behebt man diese Problematik und
legt die Forderung 2.0 in die Lernstunde, in welcher die Hauslbungen gemacht werden, haben
die Kinder wiederum keine Zeit mehr diese zu erledigen. Unerledigte Hauslbungen werden von
den klassenfiihrenden Lehrpersonen nicht gerne gesehen und das wirkt sich in weiterer Folge
negativ auf das Kind aus. Diese neu eingefiihrte , gratis Nachhilfe” scheint daher im Schulalltag

auf organisatorische Grenzen zu stol3en.

Es erweist sich jedoch laut Aussagen der befragten Lehrerinnen nicht nur die Organisation der
schulischen Sprachférderangebote als problematisch, auch inhaltlich ergeben sich aufgrund
der fehlenden einschlagigen Ausbildung in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache einige
Defizite. So gibt Silvia bei allen schulischen Sprachférdermafnahmen, seien es die
Sprachférderkurse oder die zusatzlichen Fordermallnahmen, zu bedenken, dass diese von
Lehrpersonen durchgefiihrt werden, die nicht eigenes flir den Bereich Deutsch als Fremd- und

Zweitsprache ausgebildet sind, denn

,...das sind dann eigentlich Teamlehrer, die diese Sprachférderung machen. Diese Lehrer
sind lberhaupt nicht ausgebildet dafiir und wissen grundsdétzlich nicht mehr als ich. Die
haben dann vielleicht ein bisschen mehr Zeit oder Kapazitit sich in die Thematik zu vertiefen,
aber im Grunde machen sie es auch nur so, wie sie glauben. Wirklich wissen kénnen sie es

ohne Fachausbildung nicht, wie sie die Kinder am besten férdern [...].” (Silvia: 90- 94)

Fort- und Weiterbildungen in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache sind nicht verpflichtend,
sondern liegen ,immer im eigenen Ermessen” (Birgit: 214). Silvia meint auf der einen Seite, dass
Fort- und Weiterbildungen auf diesem Gebiet fiir alle Lehrpersonen erforderlich sind, um eine
qualitative Sprachforderung anbieten zu kdnnen. Auf der anderen Seite erinnert sie, dass
Volksschullehrerinnen in vielen verschiedenen Bereichen ,Expertinnen” sein missen: ,Es gibt
sehr viel, was man in der Schule beachten muss und wie man sich weiterbilden musste und

kénnte. Es gibt so viele Bereiche, wo man das Gefiihl hat, man weild zu wenig” (Silvia: 268- 270).

Silvia macht auch auf einen weiteren Problembereich aufmerksam. Die Teamlehrerinnen, die

meist fUr die Sprachférderung zustandig sind, sind gleichzeitig diejenigen, die als erstes zum
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Supplieren eingesetzt werden, wenn eine Klassenlehrkraft ausfallt. Infolgedessen finden die

Forderstunden haufig nicht statt.

,Man schaut, dass der Schultag lduft. Alle diese Zusdtze sind schén und gut, aber wenn
irgendwo Not am Mann ist oder eben jemand krank ist, dann féllt das alles einfach weg. Und

das passiert natiirlich schon relativ oft in einer grofsen Schule.” (Silvia: 99- 101)

Diese Tatsache zeigt Silvias Ansicht nach auf, dass die zuséatzliche Sprachféorderung in der
Schulrealitdt keinen hohen Stellenwert einnimmt und vielen anderen Themen untergeordnet

wird.

6.1.2 Sprachférderkonzepte

In den Schulen der befragten Lehrerinnen wird kein allgemeingUlltiges Sprachforderkonzept
verfolgt. Es wird zu Beginn des Schuljahres keine Jahresplanung eigens flr den
Sprachférderunterricht entworfen und genauso wenig werden allgemeine Ziele formuliert.
Konkrete Vorgaben bezlglich der Sprachférderung seitens der Schulleitung existierten weder
fir die zusatzlichen Sprachférderangebote, die meist von Teamlehrerinnen durchgefihrt

werden, noch fir die Unterrichtsgestaltung der Klassenlehrkrafte.

Auf die Frage nach dem Sprachférderkonzept an ihrer Schule antwortet Silvia beispielsweise
amdsiert: ,Also ich weil von Uberhaupt keinem Konzept (lacht). Man muss sich alles selber
Uberlegen, weil sonst hat man wirklich keine Ahnung” (Silvia: 57- 59). Es gehort zum Schulalltag,
,dass Kinder zu uns an die Schule kommen und kein Wort Deutsch sprechen. Das ist halt einfach
so und irgendwie missen sie dann mitschwimmen oder die Klassenlehrerin muss sich irgendwie
bemihen” (Silvia: 31- 34). Die Befragte zeigt sich erstaunt, dass einige Kinder ohne gezielte
Forderung ,sehr schnell, sehr groRe Fortschritte” (Silvia: 78) machen und nach ein bis zwei

Jahren ,dann echt fast perfekt Deutsch konnen” (Silvia: 79).
Birgit reagiert dhnlich auf die Frage nach einem vorgegeben Konzept:

LAlso man muss an unserer Schule mittlerweile davon ausgehen, dass wir fast nur mehr
Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache haben. Wir haben durchschnittlich nur ein Kind in
einer Klasse mit Deutsch als Muttersprache, manchmal auch gar keines |[...]. Also Vorgaben

gibt es keine, weil man weifs das ja schon.” (Birgit: 88- 91)

Da die fUr die zusatzliche Sprachférderung zustandigen Teamlehrerinnen haufig fiir erkrankte
Klassenlehrerinnen einspringen missen und dadurch viele Férderstunden entfallen, ist es aus
Silvias Sicht ohnehin unmoglich ein vorgegebenes Konzept zu verfolgen, ,,denn als Teamlehrer
etwas zu planen ist sehr schwer, wenn man standig fir alles Mogliche eingesetzt wird” (Silvia:
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108- 109). Gleichzeitig wird den Teamlehrerinnen dadurch der Eindruck gegeben, dass die
Wertschatzung der zuséatzlichen Sprachférderung gering ist, ,dabei sollte ihnen ja eigentlich
vermittelt werden, dass die Sprachférderung sehr wichtig ist und ganz extrem zum Lernerfolg
der Kinder beitragt” (Silvia: 106- 107).

Erschwerend fir die Konzepterstellung wiirde hinzukommen, dass die Teamlehrerinnen in der
Regel fir mehrere Klassen zustandig sind. Sie arbeiten mit verschiedenen Klassenlehrerinnen
zusammen und fordern taglich andere Kinder. Sie mussen sich auf viele verschiedene
Gegebenheiten und Bedurfnisse einstellen. Es kann aulRerdem vorkommen, dass eine Klasse
von zwei unterschiedlichen Teamlehrerinnen betreut wird. Nicht nur die Teamlehrerinnen
mussen sich also auf unterschiedliche Kinder einstellen, sondern auch die Kinder auf
unterschiedliche Teamlehrerinnen. Die Liste der Personen, die fur die Forderung eines Kindes
verantwortlich sind, wird sogar erweitert, da die Sprachférderkurse und die Forderung 2.0 in
der Regel nochmals von anderen Lehrpersonen durchgefihrt werden. Der Regelunterricht, die
Sprachférderkurse, die Teamlehrerinnenstunden und die Forderung 2.0 werden somit in den

meisten Féallen von mindestens vier verschiedenen Personen abgehalten.

Diese Tatsachen zeigen einerseits die Schwierigkeit der Forderung nach einem vorgegebenen
Konzept auf und anderseits die Notwendigkeit von guten Absprachen zwischen den
Lehrkraften, die miteinander arbeiten und dieselben Kinder betreuen. Dass dieser Austausch
flr eine effiziente Sprachféorderung enorm wichtig ist, beteuern in den Interviews alle
Lehrerinnen. In diesem Sinne setzt sich Leyla einmal im Monat in der sogenannten
,Teamstunde” mit ihrer Teamlehrerin und Sprachférderlehrerin zusammen und tauscht sich
mit ihnen Uber den Lernfortschritt der einzelnen Kinder aus. Diese ,Teamstunde” ist nicht von
der Schulleitung vorgegeben, ,denn von der Schulleitung wird Uberhaupt nichts vorgegeben.
Das beruht alles auf Eigeninitiative” (Leyla: 180- 182). Diese Absprachen setzen eine gute
Zusammenarbeit und das Bemihen aller beteiligten Lehrpersonen voraus. In Leylas Fall
funktioniert die Kooperation sehr gut, ,da ich ein gutes Verhéltnis zu meinen Kollegen habe”
(Leyla: 182).

GUl macht schlieBlich darauf aufmerksam, dass vorgegebene Konzepte und Ziele in der
Schulrealitdat ohnehin wertlos sein kénnen, denn ,egal wie sehr eine Schule etwas vorschreibt,
man kann Dinge immer sehr geschickt umgehen” (GUl: 261- 262). Eine klassenfihrende
Lehrperson kann ,,den Weg zum Ziel” (Gil: 263) so gestalten, wie sie es flr richtig halt, und

Ergebnisse vortauschen, denn ,,da kann einem auch niemand so richtig reinschauen” (Gul: 264).
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Im Lehrberuf ist das ,, Einzelkdampfertum® (Heyse 2011) weit verbreitet und das individuelle Tun

der Lehrerinnen wird weder Uberprift noch evaluiert.

Die befragten Lehrerinnen sind sich einig, dass die Qualitat und Effizienz der Sprachférderung
und aller gesetzten Mallnahmen im Endeffekt vom persoénlichen Engagement der Lehrperson
abhangen. Im Negativbeispiel bedeutet das, wenn eine Lehrkraft ,nicht engagiert ist und sich
vieles ersparen mochte, dann findet sie einen Weg und da findet dann auch nicht die richtige
Sprachférderung statt” (Gil: 274- 275). GUl sieht daher die Notwendigkeit nicht in einem
vorgegebenen Sprachforderkonzept, sondern viel eher im hohen Einsatz der Lehrerinnen
selbst. Wenn man sich als Lehrkraft mit dem Thema Sprachférderung intensiv auseinandersetzt

und gezielt mit den Schiilerlnnen arbeitet,

...dann ist natlirlich der Lernerfolg der Kinder gréfSer und auch die Mdéglichkeit viel eher
gegeben, dass das Kind eine erfolgreiche Schulkarriere absolviert. Wir kénnen da als Lehrer
schon sehr stark dazu beitragen und das unabhéngig von vorgegebenen Konzepten.” (GUl:
279- 282)

Die Lehrperson selbst spielt somit laut GUl im Bereich der Sprachforderung ,, mitunter eigentlich
die wichtigste Rolle” (Gil: 283).

6.1.3 Sprachstandsfeststellung und diagnosegestiitzte Sprachférderung

Grundlage jeder sprachlichen Forderung sollte die Erhebung des Sprachstandes des Kindes
durch empirisch fundierte Sprachstandsdiagnoseverfahren sein. Eine erfolgreich durchgefihrte
Diagnose leistet einen wertvollen Beitrag zum Lernprozess des Kindes, da auf den Ergebnissen
weiter aufgebaut werden kann und damit eine passgenaue, individuelle Forderung ermoglicht
wird (Gogolin, Dirim et al. 2011).

Durch die Befragungen hat sich herausgestellt, dass der Sprachstand der Kinder wahrend der
gesamten Volksschulzeit kein einziges Mal von den Klassenlehrerinnen unter Einbezug eines
aussagekraftigen Verfahrens erhoben wird. Der einzige Zeitpunkt an dem der Sprachstand der
Kinder schulintern Gberprift wird, ist bei der Schuleinschreibung vor Schuleintritt. Silvia
beispielsweise kann nicht sagen, durch welches Verfahren der Sprachstand der Kinder erhoben

wird, ,,weil das mache ich ja nicht selbst” (Silvia: 43).

In Leylas Schule werden die Kinder bei der Schuleinschreibung infolge der
Sprachstandserhebung in die Gruppen A, B und C eingeteilt, ,,also sehr gute, mittlere und gar
keine Deutschkenntnisse” (Leyla: 41). Die Kinder, die Uber ,gar keine Deutschkenntnisse”
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verfliigen, bekommen den aulRerordentlichen Status. Leyla fligt hinzu, dass sich das im Jahr 2010
eingeflhrte verpflichtende, kostenlose Kindergartenjahr positiv auf die Deutschkenntnisse der
Schiilerlnnen auswirkt. Man merkt bei der Schuleinschreibung, dass viele Kinder mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch ,gar nicht so schlechte Deutschkenntnisse haben im Regelfall”
(Leyla: 36- 37).

An Birgits Schule werden aufgrund der Ergebnisse bei der Sprachstandsfeststellung, die bei der
Schuleinschreibung ,,sehr gewissenhaft gemacht” (Birgit: 75) und immer von der Direktorin und
der Kollegin der Vorschulklasse durchgefihrt wird, fast alle Kinder als auBerordentliche
Schiilerlnnen aufgenommen. Laut Birgit ist es vorteilhaft, dass die Sprachstandsfeststellungen
immer von denselben Personen durchgeflihrt werden. Vor allem kann die Kollegin dank

siebenjahriger Erfahrung in der Vorschulklasse ,die Kinder gut einschatzen” (Birgit: 79).

GUl bezeichnet die Sprachstandsfeststellungen an ihrer Schule als ,ein schwieriges Thema”
(Gal: 73):

LAlso es ist nicht wirklich vorgegeben, dass wir das machen miissen. Es sollte nattirlich jeder
Lehrer fiir sich tun. Einfach im Sinne der Kinder und im Sinne des Unterrichts [...] und dass
man weifs, wo die Kinder stehen und woran es liegt, dass das Kind zum Beispiel in
Mathematik schwach ist. Weil vielleicht die Begriffe einfach fremd sind fiir das Kind? Da
muss es nicht an der mathematischen Begabung des Kindes liegen, sondern manchmal ist
da eben einfach die Sprachbarriere schuld. Das muss man eben herausfinden, um das Kind
gezielt férdern zu kénnen und man weifs, wo man ansetzen soll. Aber ja, vorgeschrieben sind
Sprachstandsfeststellungen nicht.” (Gul: 73- 80)

An dieser Aussage lasst sich ablesen, dass sich GUl Uber die Wichtigkeit der
Sprachstandsfeststellungen flr eine prazise Forderung bewusst ist. Ob sie nun selber den

Sprachstand der Kinder in ihrer Klasse erhebt, bleibt in dem Gesprach offen.

Hanna ist sich unsicher, auf welche Art und Weise der Sprachstand der Schilerinnen erhoben
wird. Sie erinnert sich, dass in der ersten Klasse ,,so eine Art Sprachstandsfeststellung” (Hanna:
78) durchgefihrt wird: ,Da werden im ersten Semester oder kurz vor Ende des ersten
Semesters [...] die ersten paar Buchstaben und die Silben abgefragt” (Hanna: 78- 79). Es handelt
sich dabei nicht um einen standardisierten Test, aber ,ich misste nachschauen wie das heifst”
(Hanna: 80).

Die Aussagen der Lehrerinnen lassen die Annahme zu, dass aufgrund von mangelhafter bzw.
fehlender Sprachstandsfestellungen keine diagnosegestitzte Sprachférderung in deren Klassen
stattfindet.
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6.1.4 Dokumentation der Sprachférderung

Die Dokumentation der Sprachférderung wird von Schule zu Schule anders gehandhabt. Es
existieren an den befragten Schulen kaum allgemeinglltige Vorschriften seitens der

Schulleitung. Die Dokumentation kann individuell gestaltet werden und wird selten Gberprift.

Silvia fuhrt eine Dokumentation Uber alle ,, schwacheren Kinder”, aber ,es [duft so ab, dass im
Prinzip nichts vorgegeben wird, was man tun soll und wie man es tun soll“ (Silvia: 111- 112) und
die Dokumentation nicht an die Direktorin weitergeleitet wird. Es handelt sich bei dieser
Dokumentation aullerdem nicht um einen Bericht Uber den Sprachstand der Kinder, sondern

viel eher um ,Notizen” was in Hinblick auf Sprachférderung getan wurde.

Die Lehrkrafte an Leylas Schule sollen im Auftrag der Direktorin am Ende des Schuljahres ,eine
Liste” Uber den Sprachstand der Kinder anlegen. Es soll darauf festgehalten werden, ob sich der
Sprachstand der Kinder verbessert hat. Das Schreiben dieser Liste ist Aufgabe der
Klassenlehrerin, ,aber man versucht auch mit der Teamlehrerin zusammenzuarbeiten” (Leyla:
48). Eine ausfihrliche, laufende Dokumentation Uber jedes Kind fihrt Leyla jedoch nicht. Die
Sprachférderlehrerin  hingegen dokumentiert mithilfe des Dokumentationsbogens des
Sprachforderzentrums'® monatlich den Sprachstand jedes Kindes, das den , Deutschkurs 1
besucht. Diese Dokumentation der Sprachforderlehrerin wird monatlich sowohl der

Klassenlehrerin als auch den Schulleitung vorgelegt.

An Hannas Schule wird ein sogenanntes ,Forderbuch” verwendet, ,das ist ein Buch, wo die
Lehrer, die die Forderstunden machen, eintragen, was sie wann mit welchen Kindern gemacht
haben” (Hanna 186- 187). Die Lehrerin vergleicht dieses Buch mit einem Klassenbuch. Es gibt
auch Kolleginnen, die nicht mit diesem ,Forderbuch” arbeiten, ,,sondern die haben ihr eigenes
Ding, das sie am Computer machen und dann monatsweise ausdrucken” (Hanna: 189- 190).
Beziiglich der Uberpriifung dieser Dokumentation meint Hanna, dass sich die Direktorin , das
auch immer wieder” anschaut. Auch wenn ein Kind einen ,besonderen Forderbedarf” benétigt,
ist an ihrer Schule keine ausfihrlichere Dokumentation vorgeschrieben, sondern dann wird das
Kind lediglich ,0fter im Forderbuch drin stehen” (Hanna: 195). Aus diesen Aussagen lasst sich
ableiten, dass nur jene Lehrpersonen, die flr die Sprachférderung zustdndig sind, diese auch
festhalten, die Klassenlehrerin selbst allerdings keine Dokumentation tber den Sprachstand der
Kinder flhrt.

Birgits ,, Dokumentation” der Sprachférderung beruht im Allgemeinen auf der mindlichen

Absprache mit ihren Forderlehrerinnen. In dem Gesprach mit Birgit erfahre ich allerdings, dass

16 Das Sprachférderzentrum Wien ist eine Einrichtung des Stadtschulrats fiir Wien.
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die schriftliche Dokumentation der Sprachforderung rechtlich vorgeschrieben ist, es im

Schulalltag aber nicht immer umgesetzt wird:

,...sobald ein Kind einen Foérderaufwand hat, musst du irgendwann anfangen, das zu
dokumentieren. Sei es, weil es absehbar ist, dass das Kind bald einen sonderpddagogischen
Férderbedarf benétigt oder sei es, weil das Kind einen Schulwechsel vor sich hat. Du musst
irgendwann etwas Schriftliches haben. Tatsdchlich ist es so, bevor man es abgeben muss,
schreibt man es. Das hédngt ndmlich mit einem irrsinnigen Mehraufwand zusammen. Wir
sind einmal inspiziert’” worden in der Schule und die hdtten wirklich gemeint, dass wir iiber
jedes Kind tibers ganze Jahr eine Férderdokumentation flihren miissten. So ist es rechtlich

vorgeschrieben und so wiirde es vorgesehen sein.” (Birgit: 130- 138)

Durch Brigits Aussage lasst sich folgern, dass sie sich der rechtlichen Vorgabe einer
Dokumentation bewusst ist, diese aber aufgrund des Aufwandes vernachlassigt. Dieses
Nichtschreiben der Dokumentation scheint problemlos zu funktionieren. Obwohl die
Bezirksschulinspektion sie auf die rechtlichen Grundlagen aufmerksam gemacht hat, gab es
keine Konsequenzen. Es ist bemerkenswert, dass von der Schulleitung trotz rechtlicher
Grundlage kaum Vorgaben zur Dokumentation gemacht werden. Der Umfang und die Art und
Weise der Dokumentation variieren stark von Schule zu Schule. Dabei gdbe es vom
Sprachférderzentrum Wien standardisierte Kopiervorlagen fir die Dokumentation. Das
Sprachférderzentrum Wien formuliert zudem speziell fir den Sprachforderkurs fur die

auBerordentlichen Schilerlnnen folgende Aufgaben:

s Durchfiihrung und Dokumentation eines Screenings zur Feststellung der
sprachlichen Kompetenz in der Zweitsprache Deutsch von Kindern mit
anderen Erstsprachen als Deutsch

= Planung und Organisation eines Deutsch als Zweitsprachen-Unterrichts
Planungsgrundlage:

Lehrplanzusatz Deutsch mit folgenden Lebens- und
Erfahrungsbereichen: eigene Person, Familie, Schule, Freizeit,
Offentlichkeit, Lebensformen/Lebensgewohnheiten und Zeit.

= Dokumentation des Lernzuwachses mittels der Verlaufsdokumentation
(bestehend aus: Aufnahmebogen, Lernzielkatalog und Schlussbericht)

+ New im Schuljahr 2015/16: es besteht die Mdglichkeit anstelle des
Lernzielkatalogs USB-DaZ (Unterrichtsbegleitende
Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache) zu fihren

¢ Rickmeldung der Aufnahmebdgen und Schlussberichte an das
Sprachforderzentrum Wien

Abbildung 9: Organisatorische und gesetzliche Grundlagen der Sprachférderkurse (Sprachférderzentrum Wien
2016: 4)

7 Damit ist die Bezirksschulinspektion des Wiener Stadtschulrates gemeint.
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Es stellt sich die Frage, warum diese in den Schulen nicht umgesetzt werden. Auller der
Sprachférderlehrerin in Leylas Schule arbeitet keine der Lehrpersonen nach den Vorgaben des
Sprachférderzentrums Wiens. Da keine der anderen Befragten das Sprachférderzentrum Wien

in unserem Gesprach erwahnt hat, ist es fraglich, ob ihnen dieses (iberhaupt bekannt ist.

6.2 Moglichkeiten und Grenzen der Lehrperson

Die Schulklassen der befragten Lehrerinnen werden von Schilerinnen unterschiedlicher
geografischer, kultureller und sozialer Herkunft besucht. Gleichzeitig unterscheiden sich auch
die Vorerfahrungen und das Vorwissen der Schiilerinnen innerhalb ihrer Klasse sehr stark
voneinander. Die Unterrichtsgestaltung in diesen heterogenen Schulklassen ist eine grolSe
Herausforderung fir die Lehrpersonen und erfordert vielféltige Kenntnisse und Fahigkeiten.
Die Lehrkrafte mussen einen differenzierten Unterricht gestalten und dabei die

Sprachentwicklung ihrer Schilerlnnen férdern.

In den folgenden Ausfiihrungen werden die Moglichkeiten und Grenzen aufgezeigt, auf die die
befragten Lehrerinnen in ihrer taglichen Arbeit in Bezug auf die Sprachférderung der Kinder mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch stollen. Besonders interessant erscheint es dabei
herauszuarbeiten, wie sich der Unterricht in mehrsprachigen Klassen gestaltet und wie eine
Sprachférderung in den Unterricht integriert werden kann. In einem weiteren Punkt wird die
Situation der Lehrpersonen in Bezug auf Ansprechpartnerinnen an ihren Schulen dargestellt.
Danach werden die den Lehrpersonen zur Verfiigung stehenden Ressourcen beziiglich der
Sprachférderung ihrer Schilerinnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch aufgezeigt.
AbschlieRend wird herausgearbeitet, inwiefern die Eigeninitiative der Lehrpersonen vonnoten

ist, um eine erfolgreiche Sprachférderung zu gewahrleisten.

6.2.1 Unterrichtsgestaltung

Nur eine der befragten Lehrerinnen, namlich GUl, verfiigt Gber eine einschlagige Ausbildung in
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, da sie ein weiterfihrendes Masterstudium an der
Universitdt in diesem Bereich absolviert hat. Die anderen Lehrerinnen haben keine fachliche
Ausbildung auf diesem Gebiet. Da wahrend ihres Studiums an der Pdadagogischen Hochschule
keine Lehrveranstaltungen im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache angeboten wurden,
mussten sie sich jegliches Wissen selbst aneignen. Sie wurden auf die sprachliche Heterogenitéat
der Schillerinnen, die sie an den Schulen erwartet hat, nicht vorbereitet. Der Ubergang von der

Padagogischen Hochschule ins Berufsleben ist laut den befragten Lehrerinnen mit ,,einem Stol}
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ins kalte Wasser” zu vergleichen. Hanna, eine Junglehrerin, aullert sich zu dieser Thematik

folgendermafen:

,Natiirlich bin ich hochmotiviert nach der Pddagogischen Hochschule in die Schule
gekommen und hab mir alles Mégliche vorgestellt, was ich mit den Kindern machen werde
und alles Mégliche vorbereitet, aber die Realitit sieht dann einfach anders aus. Viele Dinge
sind so einfach nicht machbar. Du musst immer schauen, was ist méglich in der Klasse und
was sind die Bedlirfnisse der Kinder.” (Hanna: 161-165)

Die Lehrerinnen missen stets darauf achten, wo die Kinder leistungsmalig stehen, um sie in
weiterer Folge von dort abholen zu kénnen. Alle befragten Lehrkrafte erklaren, dass man den
MaRstab nicht zu hoch legen darf, sich auf die Situation einstellen und das Niveau an die
Schiilerlnnen anpassen muss. Es muss immer nachgefragt und Uberprift werden, ob die Kinder
alle Worter verstehen. Das braucht viel Zeit und Geduld. Birgit fihrt hierzu ein Beispiel aus ihrer

eigenen Unterrichtserfahrung an:

,Mir ist es letztes Jahr in der vierten Klasse passiert, dass ein einziges Kind das Wort ,héflich’
kannte. Viele Wérter sagen den Kindern nichts. ,Der Gértner méht den Rasen. * Hier muss
man zuerst erkléren, was heifst ,Gértner’, was heifst,mdhen’ und was heifst ,Rasen’. [...] ...wir

brauchen fiir einen Text zwei Stunden.” (Birgit: 336- 343)

Alle befragten Lehrerinnen arbeiten verstarkt mit Bildmaterial. Viele Begriffe werden sowohl
aufgezeichnet als auch aufgeschrieben. Die Unterrichtsmaterialien werden zum Grof3teil von
den Lehrerinnen selbst erstellt, da die Lehrwerke meist nur flr deutschsprachige Kinder
ausgerichtet sind ,,und somit tun sich die Kinder hier an unserer Schule extrem schwer” (Leyla:
114-115). Guls Meinung nach sollte eine Lehrperson prinzipiell kritisch mit dem bestehenden
Unterrichtsmaterial umgehen. Jede Unterrichtshilfe sollte zu dem Wissenstand der Kinder

passen. GUl erklart ihre Materialauswahl folgendermalien:

»lch bin eine, die sich Ideen holt von dem, was es bereits gibt und die sich dann selber
Materialien zusammenstellt. Ich mdéchte im GrofSen und Ganzen nur mit Materialien
arbeiten, mit denen ich selber zufrieden bin und wo ich sagen kann, dass passt gut fiir die
Kinder in meiner Klasse.” (Gul: 134- 137)

lhr Wissen aus dem Masterstudium Deutsch als Fremd- und Zweitsprache hilft GUl bei der
Erstellung der Materialien. AuBerdem achtet sie darauf, dass Ubungen und Arbeitsblatter
ansprechend und lustbetont sind, denn das Lernen einer Sprache ,soll ja auch SpalR machen”
(Gul: 146).
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Auch wenn die befragten Lehrerinnen ein offenes und selbsterkundendes Lernen ihrer
Schiilerlnnen als sehr wichtig empfinden und diese sogenannte ,Freiarbeit” bzw.
»Wochenplanarbeit” an Padagogischen Hochschulen nachdricklich gelehrt wird, findet
dennoch in der Schulrealitdt zumeist ein Frontalunterricht statt. Leyla erklart diesen Umstand

folgendermaRen:

,Wenn so viele Kinder nicht Deutsch als Muttersprache haben, brauchen sie dringend ein
sprachliches Vorbild. Sie héren ja sonst die Sprache nicht. Und damit die Kinder ihre
Sprachkenntnisse verbessern kénnen, brauchen sie viel viel Input [...]. Wenn die Kinder viel
selbststdndig arbeiten, dann héren sie die Lehrperson viel zu wenig sprechen [...]. Natiirlich
mtissen die Kinder auch selber zum Einsatz kommen. Da muss man einen guten Mittelweg
finden. [...] ... das ist bestimmt ein wesentlicher Unterschied zu Klassen wo viele Kinder
Deutsch als Muttersprache haben. Wir kénnen nicht so stark auf offenen, selbsterkundenden
Unterricht fokussiert sein, wie Klassen in denen viele Kinder Deutsch als Muttersprache
haben.” (Leyla: 242- 251)

Birgit musste in den letzten Schuljahren auerdem so intensiv am Verhalten ihrer Schiilerinnen

arbeiten, dass ein offenes, selbsterkundendes Lernen ohnehin nicht mdglich war.

Des Weiteren gibt Hanna zu bedenken, dass in ihrer Klasse auch manche Kinder mit deutscher
Muttersprache eine intensive Sprachféorderung benétigen. Sie meint: ,Auch wenn Kinder
Deutsch als Muttersprache haben, heilst es nicht, dass sie besser sind [...]“ (Hanna: 208- 209).
Sie als Klassenlehrerin muss wéhrend des Unterrichts viel Beobachtungsarbeit leisten. Nur so
kann sie die Sprachschwierigkeiten ihrer Schilerinnen erkennen und diese effektiv fordern- und
dabei handelt es sich wie gesagt nicht nur um jene Schiilerinnen mit einer anderen Erstsprache

als Deutsch.

6.2.2 Ansprechpartnerinnen

Durch die fehlende Ausbildung im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an den
Padagogischen Hochschulen waren qualifizierte Ansprechpartnerlnnen in Bezug auf
Sprachférderung an den Wiener Ganztagsvolksschulen wiinschenswert. Diese ,Expertinnen”
gibt es jedoch nicht. So verfiigt keine der befragten Schulen Uber eine offizielle Person, die fir
die Koordination der Sprachférderung zustandig ist, fir Fragen auf diesem Gebiet zur

Verflgung steht und den Lehrkréften ihre Unterstiitzung anbietet.
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Birgit erklart beispielsweise, dass ,die alteren, erfahrenen Kolleginnen, die in dem Bereich
hilfreich gewesen waren, jetzt alle in Pension gegangen sind” (Birgit: 193- 194). Deshalb
versuchen sich die Lehrpersonen gegenseitig zu unterstlitzen, wobei vor allem dienstaltere
Lehrkrafte den jungen Kolleginnen Ratschldge geben. Birgit bezweifelt jedoch, dass das genug
ist. Jede Lehrkraft ist so mit ihrer eigenen Klasse beschaftigt, dass nicht viel Zeit bleibt, die

Junglehrerinnen tatsachlich ,,an der Hand zu nehmen” (Birgit: 196).

Silvia erzahlt von einer jungen Lehrerin an ihrer Schule, die auf der Universitdt Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache studiert. An diese Junglehrerin wendet sich Silvia beispielsweise mit
einer Frage in Bezug auf die Forderung ihrer nichtdeutschsprachigen Schilerinnen, ,weil da
weils ich, dass sie sich auskennt auf diesem Gebiet und mehr Kompetenz hat als wir anderen
Lehrerinnen” (Silvia: 243- 244). Diese Junglehrerin wurde jedoch weder zur Koordinatorin der
Sprachférderung nichtdeutschsprachiger Schilerinnen ernannt noch zu einer offiziellen

Ansprechperson.

Insgesamt flhlen sich die befragten Lehrerinnen bei der Sprachférderung von ihren Schulen
alleine gelassen. Sie sehen sich auf die Gegebenheiten in ihren Klassen hinsichtlich der
sprachlichen Vielfalt als nicht ausreichend vorbereitet. Durch die fehlende Ausbildung im
Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache und das Fehlen von Sprachférderkonzepten an
den Schulen, wéren aus Sicht der befragten Lehrerinnen qualifizierte Ansprechpartnerinnen

dringend notwendig.

6.2.3 Ausschopfung der Ressourcen

Da den befragten Lehrerinnen an ihren Schulen nur eine begrenzte Anzahl an
Teamlehrerinnenstunden und Forderstunden zur Verfiigung steht, missen sie versuchen, diese
so effizient wie moglich fir ihre Schilerinnen zu nutzen. Sollte eine Lehrperson bei einem Kind
trotz Forderung groRRe Defizite in seinem Lernfortschritt bemerken, kann sie dennoch keine
zusatzliche Unterstltzung anfordern, denn ,,mehr Stunden fir das Kind hat man ja trotzdem

nicht. Wir haben nur die Stunden, die uns zur Verfiigung stehen” (Hanna: 195- 196).
Leyla bestarkt diesen Umstand und erklart:

LAuch wenn sich ein Kind gar nicht verbessert hat, stehen nicht mehr Ressourcen fiir das
Kind zur Verfiigung. Es kann auch nicht einen zusdétzlichen Sprachkurs besuchen, weil es den
ja nicht gibt. Daflir gédbe es auch gar keine Lehrer, die da zur Verfligung stehen wiirden.”
(Leyla: 161- 164)
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Aus diesem Grund mussen die Lehrkrafte versuchen, das Kind mit zusatzlichem Forderbedarf
wahrend des Unterrichts bestmoglich zu unterstlitzen und zu fordern. Das ist in der
Unterrichtspraxis jedoch oft problematisch, denn ,,man hat ja in der Regel nicht nur ein Kind in
der Klasse das sich schwer tut, sondern einige. Da wird es dann als Klassenlehrerin auch

manchmal schwierig und man sto3t an seine Grenzen” (Leyla: 166- 168).

Silvia spricht sich dafiir aus, dass es mehr Stunden und mehr Lehrkrafte flr zuséatzliche
Sprachkurse geben sollte. Eigens ausgebildete Lehrpersonen sollten mit den Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache explizit an ihrem Wortschatz arbeiten. Auch Hanna fordert mehr
Ressourcen flr ihre Schilerinnen, damit ,die Sprachférderung in einem angemessenen Mal}
stattfinden kann” (Hanna: 278- 279).

6.2.4 Eigeninitiative der Lehrperson

Da es bezlglich der Sprachférderung weder Vorgaben seitens der Schulleitung noch
Ansprechpartnerinnen bzw. ,Expertinnen” auf diesem Gebiet an den Schulen gibt, sind die
Lehrkrafte in der Gestaltung und Durchfihrung der Sprachférderung auf sich alleine gestellt.
Um den Schilerlnnen eine optimale Sprachférderung zu ermdéglichen, missen die Lehrkrafte
viel Eigeninitiative aufbringen. Sie missen sich ihr Wissen zu dem Fach Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache selbst aneignen, passende Materialien erstellen, in guter Absprache mit ihren
Kolleglnnen stehen, viel Beobachtungsarbeit leisten und in weiterer Folge einen auf die
Bedirfnisse der Kinder abgestimmten Unterricht planen. Die vorgesehene Unterrichtszeit und
die Kapazitat der Lehrperson, die eine Klasse mit 25 SchilerInnen unterrichtet, reichen fir eine

effektive Forderung jedoch nicht aus.

Erkennt GUl Schwachen bei einem Kind und stellt fest, es brauchte eine zuséatzliche, gezielte
Unterstltzung, versucht sie, auBerhalb ihrer Unterrichtszeit individuell mit dem Kind zu
arbeiten. Dieses individuelle Arbeiten basiert seitens der Lehrerin und des Kindes auf
freiwilliger Basis, denn ,das ist ja eigentlich der aulRerunterrichtliche Rahmen” (Gul: 182).
Jedoch nur so kann sie sich ,voll und ganz auf dieses Kind konzentrieren. Es ist einfach
schwierig, wenn die Klasse vollbesetzt ist, dass man sich Zeit extra fir die schwécheren Kinder
nimmt“ (Gl: 166- 168).

Es liegt maRgeblich an dem Verantwortungsbewusstsein und Engagement der Lehrpersonen,

wie schnell und wie gut ein Kind mit Deutsch als Zweitsprache die Unterrichtssprache erlernt
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und in weiterer Folge so weit optimiert, dass es nach den vier Volksschuljahren dieselben
Chancen hat ins Gymnasium zu gehen wie seine muttersprachlichen Mitschilerinnen. Denn am

Ende der vierten Volksschulklasse,

... wenn man entscheidet ob ein Kind ins Gymnasium geht oder nicht, liegt die Entscheidung
meistens an den Deutschkenntnissen des Kindes. Das ist nun mal so, leider. Den meisten
Kindern, die nicht Deutsch als Muttersprache haben, auch wenn sie sonst sehr clever sind,
muss man in Deutsch oft einen Dreier geben. Nicht immer, aber oft. Selbst, wenn sie sehr
fleifig sind.” (Silvia: 279- 282)

Silvias Aussage unterstreicht die Notwendigkeit zusatzlicher Ressourcen in der schulischen
Sprachférderung, um Chancengleichheit aller Schilerinnen zu erreichen. Auch wenn die
Lehrerinnen mit Engagement vieles bei ihren Schilerinnen erreichen kénnen, stoRen sie taglich

an ihre Grenzen.

6.3 Rahmenbedingungen einer gelungenen Sprachférderung

Beim Unterricht einer heterogenen Schiilerschaft miissen Lehrpersonen vielféltige Fahigkeiten
und Kenntnisse, einen hohen Grad an Professionalitdt und viel Engagement mitbringen. Damit
Sprachférderung funktionieren und ein Kind mit Deutsch als Zweitsprache so schnell und
effektiv. wie moglich seine Sprachkenntnisse verbessern kann, missen noch weitere
Bedingungen gegeben sein. Die befragten Lehrerinnen nennen hierzu die Lernatmosphare, die
Wertschatzung der Mehrsprachigkeit, die GruppengrolRe, die Personal- und Raumressourcen

und die Mitarbeit der Schilerlnnen. Diese finf Punkte werden im Weiteren ausgefihrt.

6.3.1 Lernatmosphare

Erfolgreiches Lernen und die effiziente Verbesserung der Sprachkenntnisse sind nur dann
moglich, wenn sich ein Kind in seinem Umfeld wohl fuhlt. Dariliber sind sich alle befragten
Lehrerinnen einig. Sprache kénnen Kinder in erster Linie Uber das Sprechen lernen. Daflr
brauchen sie Gesprachspartnerinnen, mit denen sie sprechen wollen und ein Umfeld, in dem
sie keine Angst haben Fehler zu machen. Grundvoraussetzung daflr ist ein positives Schulklima

und eine gute Klassengemeinschaft.

,Wenn kein positives Klima herrscht, kann das Kind keinen positiven Kontakt zur Sprache
aufbauen. Das funktioniert einfach nicht. Vor allem in dem Alter der Kinder, ist es ganz

wichtig, dass sie sich wohl fiihlen, weil sie einfach mit Gefiihlen lernen.” (Gul: 113- 116)
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Aus diesem Grund versuchen die Lehrerinnen den Zusammenhalt unter den Schilerlnnen zu

starken, auftretende Probleme anzusprechen und Unannehmlichkeiten zu thematisieren.

Gleichzeitig spielt auch die allgemeine Atmosphéare an der Schule eine Rolle, da diese sowohl
Einfluss auf die Lehrkréafte als auch auf die Schilerlnnen hat. Hanna erklart, wenn man sich als

Lehrperson an der Schule wohlfihlt, strahlt das auch auf die Kinder aus.

Eine Situation in der ein schlechtes Lernklima dazu beigetragen hat, dass sich Schilerinnen in

der Klasse nicht mehr zu Wort gemeldet haben, schildert Leyla:

»lch habe jetzt in meine Klasse zwei Fliichtlingskinder dazu bekommen, die am Anfang noch
sehr behiitet wurden von vielen Kindern in der Klasse. Jetzt ist die Dynamik in der Klasse
plétzlich eine ganz andere als vorher. Die Stimmung ist gekippt. Wir haben die Kinder gut
aufgenommen, nur kommen sie mit manchen anderen Kindern nicht zurecht. Manchmal
sind die zwei syrischen Fliichtlingskinder gehemmt etwas zu sagen, weil sie oft ein Geldchter
von hinten gehért haben. Jetzt genieren sie sich in der Klasse zu sprechen, weil sie einfach
Angst haben, wieder ausgelacht zu werden. Von der Sprachférderlehrerin, die die Kinder zum
Férdern aus der Klasse mithinausnimmt, hingegen hére ich, dass die zwei syrischen Kinder
extrem bemdiiht sind die deutsche Sprache schnell zu lernen, aber in der Klasse selbst trauen
sie sich einfach oft nicht, weil sie sich genieren. Und da merke ich schon, dass da jetzt einfach

was getan werden muss. So geht das nicht weiter.” (Leyla: 211- 221)

Aus diesem Grund hat Leyla nun einen wochentlich stattfindenden ,Klassenrat” organisiert, wo
Probleme, Unannehmlichkeiten und Streitigkeiten besprochen und geklart werden. Leyla selbst
agiert dabei als Mediator zwischen den Schilerinnen und versucht zu vermitteln, , weil wenn
sich Kinder wohl fiihlen, merke ich, dass die Kinder generell in allen Gegenstidnden besser lernen.

Das méchte ich jetzt gar nicht nur auf das Deutschlernen beschrénken” (Leyla: 222- 224).

6.3.2 Wertschatzung der Mehrsprachigkeit

Die Mehrsprachigkeit der Schilerlnnen wird in der einschlagigen Fachliteratur als zentrale
gesellschaftliche Ressource hervorgehoben. Sie sollte sowohl in alle Facher integriert als auch
in der Schulentwicklung bericksichtigt werden (vgl. dazu u.a. De Cillia 2011a; Gogolin, Dirim et
al. 2011; Krumm& Reich 2011).

Auch die befragten Lehrerinnen sind sich ausnahmslos dartber einig, dass die Férderung der
sprachlichen Vielfalt der Kinder einen wesentlichen Faktor im taglichen Unterrichtsgeschehen
darstellen sollte. Es ist wichtig, dass eine Lehrperson interkulturelles Lernen in den Unterricht

miteinflieBen lasst und offen flr die Sprachen der Kinder ist. Die befragten Lehrerinnen
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erklaren, dass man sich in einer sprachlich heterogenen Klasse auf die Situation einlassen muss.

Die Schilerlnnen sollen die Wertschatzung ihrer Sprachen splren.

~Wenn die Kinder merken, dass du ihren Sprachen und Kulturen eine Offenheit
entgegenbringst, dann sind sie auch offener der deutschen Sprache gegeniiber und nur so
kann Sprachférderung auch wirklich funktionieren. Die Kinder miissen sich wohl fiihlen und
die Sprache lernen wollen. Man kann noch so viel férdern, aber wenn die Kinder nicht wollen
und nicht offen sind, dann ist jegliche Sprachférderung vielleicht nicht umsonst, aber ganz
bestimmt nicht so effektiv. Also interkulturelles Lernen, die Wertschétzung der
Muttersprachen der Kinder und die Sprachférderung in der Unterrichtssprache Deutsch
gehen Hand in Hand. Man kann die einzelnen Bausteine nicht fiir sich alleine betrachten,

weil sie sich einfach stark gegenseitig beeinflussen [...].“ (Leyla 134- 142)

In Birgits Klasse werden insgesamt elf verschiedene Sprachen gesprochen. Der Unterricht
startet seit dem ersten Schultag jeden Morgen mit der Begrifung auf allen Sprachen ihrer
Schiilerlnnen. Die Lehrerin kannte bereits alle Sprachen aus ihrer bisherigen Lehrerlaufbahn,

,nur Syrisch und Spanisch sind dieses Jahr dazugekommen” (Birgit: 62- 63).
Leyla, die selber zweisprachig aufgewachsen ist, sagt:

...mich persénlich fasziniert und inspiriert die Mehrsprachigkeit, die hier an der Schule
herrscht und mir war es auch wichtig an so einer Schule zu unterrichten. Ich beschdftige
mich selber viel mit dem Thema. Wie gesagt, ich versuche das Wissen, das ich mir
mittlerweile angeeignet habe, in den Unterricht miteinfliefsfen zu lassen und die

Mehrsprachigkeit auch zu férdern.” (Leyla: 100-103)

Leyla will den Kindern in ihrer Klasse verdeutlichen, dass alle Sprachen wertvoll sind. Sie
versucht Mehrsprachigkeit bei vielen Gelegenheiten in ihren Unterricht miteinzubauen. So wird
beispielsweise in der Turnstunde immer auf einer anderen Sprache gezahlt und bei den
Geburtstagen der Kinder nicht nur auf Deutsch gesungen, sondern auch in der Erstsprache des
Kindes, ,,weil die Melodie bleibt ja die Gleiche (lacht)” (Leyla: 93- 94). AulRerdem arbeitet sie in
ihrem Unterricht mit den sogenannten ,Trio- Heften”, , die die Mehrsprachigkeit unterstitzen”
(Leyla: 85- 86). Leyla merkt an, dass es an ihrer Schule auch Lehrkrafte gibt, die sich nicht mit
der Mehrsprachigkeit ihrer Schilerinnen auseinandersetzen und diese in weiterer Folge nicht
in ihren Unterricht miteinflielen lassen. Die Wertschatzung der Mehrsprachigkeit und das
Berlicksichtigen dieser im Unterricht hadngt Leylas Meinung nach immer von dem

,Engagement”, der ,Erfahrung” und dem ,Interesse” der Lehrperson selbst ab (Leyla 83- 84).

Es ist jedoch nicht nur wichtig, dass Lehrkrafte offen sind flir die Mehrsprachigkeit der Kinder.

Es ist laut GUl ebenfalls essentiell, bei den deutschsprachigen Kindern der Klasse ,,das Interesse
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fir andere Sprachen zu wecken beziehungsweise die Kinder zu sensibilisieren, dass es auch
andere Sprachen gibt und wie besonders es eigentlich ist, mehr als nur eine Sprache zu
beherrschen” (Gul: 69- 71).

6.3.3 Gruppengrolie

Alle befragten Lehrerinnen sind sich einig, dass die Anzahl der Schiilerinnen pro Klasse an ihren
Schulen aufgrund der heterogenen Zusammensetzung und des jungen Alters der Schilerinnen
zu hoch ist. Bei kleineren GruppengrofRen konnten die Schilerinnen effektiver geférdert
werden, denn Fakt ist: Umso geringer die Anzahl der Lernenden, umso intensiver kann die

Lehrperson auf die einzelnen Bedirfnisse eingehen.
Silvia erklart die Problematik der hohen Schiilerinnenzahl in ihrer Klasse folgendermalen:

,Man kann sich nie mit einem Kind alleine hinsetzen. Héchstens ganz kurz, wenn man den
anderen sagt, was sie zu tun haben und die dann selbststdndig arbeiten. Dann kannst du
dich, wenn es gut geht, fiir fiinf Minuten nur mit dem einen Kind beschdftigen, um etwas nur
flir dieses Kind zu erkldren [...]. Man hat keine Kapazitidt, wenn man alleine in der Klasse
steht als Lehrerin. Ich habe 25 Kinder in der Klasse. Da geht das einfach nicht, dass ich mich

nur um ein Kind kiimmere.” (Silvia: 167- 173)

Die meiste Unterrichtszeit mUssen alle Schilerinnen gleichzeitig beschéaftigt werden. Sie sind
stark auf die Anweisungen und Anleitungen der Lehrperson angewiesen. Das selbststandige
Arbeiten der Schilerlnnen bzw. das Arbeiten in Gruppen erweist sich in den Klassen der

befragten Lehrerinnen als problematisch.

Hanna, die mit 17 Schilerlnnen eine verhaltnismaRig kleine Gruppe unterrichtet, halt es
unabhéangig von der Sprachférdersituation flr wichtig, dass sich die Lehrperson fir die Anliegen
eines jeden Kindes Zeit nimmt. Denn ,es gibt oft Situationen, in denen ein Kind jemanden
braucht, der einfach nur fir einen alleine da ist und zuhort” und das ist Hannas Meinung nach
ebenfalls eine wichtig Aufgabe jeder Lehrkraft, vor allem in der Volksschule. Selbst in einer
kleineren Klasse von 17 Schiilerinnen ist das jedoch ,nicht so moglich wie man es als Lehrerin
gerne hatte bzw. wie es die Kinder brauchten” (Hanna: 239- 240). Das Zeitnehmen kénnen fir
die Anliegen der Kinder wiirde sich jedenfalls positiv auf ein angenehmes Lernklima auswirken
und das ist- wie bereits oben festgestellt wurde- ein wichtiger Faktor fir ein schnelles und

effektives Sprachenlernen.
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6.3.4 Personal- und Raumressourcen

Die befragten Lehrerinnen erkldren, dass den Bildungseinrichtungen fir eine gelungene
Sprachférderung ausreichend Personal- und Raumressourcen zur Verfligung gestellt werden
mussen. Dadurch kdnnten einerseits die Lehrpersonen in ihren Klassen durch eine zweite
Lehrkraft unterstltzt und andererseits zusatzliche Sprachférderkurse flr Kinder mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch angeboten werden. Wie oben bereits erwahnt wurde (Punkt
6.2.3), verfligt jede Schule jedoch nur lber eine bestimmte Anzahl an Teamlehrinnenstunden
und Forderstunden. Diese kann auch bei Bedarf nicht erhéht werden, da keine zuséatzlichen

Lehrpersonen zur Verfligung stehen und es raumlich oft nicht méglich ist.

6.3.5 Mitarbeit der Schilerinnen

Die Mitarbeit und die eigene Initiative der Schilerlnnen spielt beim Deutschlernen ebenfalls
eine essentielle Rolle. Das Kind selbst kann einen grofRen Beitrag dazu leisten, wie schnell und

effektiv es Deutsch lernt.

Leyla erzahlt von einem ungarischen Maddchen, welches ohne Deutschkenntnisse an die Schule
gekommen ist und bereits innerhalb einer kurzen Zeitspanne grolRe Lernfortschritte gemacht
hat. Die Schiilerin zeigt sich hochmotiviert und gewillt die deutsche Sprache so schnell wie
moglich zu lernen. Sie versucht nicht nur wahrend des Unterrichts aktiv Deutsch zu lernen,
sondern auch wahrend des aullerunterrichtlichen Rahmens, denn sie ,liest wahnsinnig viel,
hort viele CDs auf Deutsch und schaut viele Filme auf Deutsch. Sie ist sehr bemiht [...]. Sie

versucht auch immer mit den Kindern auf Deutsch zu kommunizieren [...].”

Birgit bestatigt, dass die aktive Mitarbeit eines Kindes zu Lernerfolgen fiihrt. Sie berichtet von
einem Jungen, der vor einigen Jahren wahrend des Schuljahres aus Afghanistan in ihre Klasse

gekommen ist:

,Er war traumatisiert und es war nicht ganz einfach am Anfang. Eigentlich war es sehr
schwer. Er war zum Teil nicht sozialisiert. Er musste immer mit den Ellbogen (berall durch.
Beim Anstellen musste er immer der Erste sein, beim Essen, gerade so, dass er nicht auf den
Teller gespuckt hat, wenn ihm was nicht geschmeckt hat. Also es war wirklich sehr sehr
mihsam mit ihm. Aber er war intelligent. Das hat man von Jahr zu Jahr mehr und mehr
gesehen. Es hdtte zwar sprachlich mehr passieren kénnen, aber er war einfach irrsinnig
organisiert und er war irrsinnig automatisiert. Und er hat liber dieses Sprachmuster, das ich
verfolge- also immer wieder iiben, immer wieder eintiben- relativ schnell Deutsch gelernt.
Und ich habe ihn mit gutem Gewissen in der vierten Klasse ins Gymnasium geschickt. [...] das

war so einer, wo man wirklich sagt als Lehrer: ‘Dem habe ich etwas mitgeben kénnen. " [...]
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Vor allem er hat echt hart gearbeitet. Wenn die anderen acht Séitze geschrieben haben, hat
er 15 geschrieben. Ab der dritten Klasse habe ich dann einen Hausibungsgutschein
eingeflihrt, also ich habe die Stempel durchnummeriert und beim zehnten Stempel haben
sie einen Hauslibungsgutschein bekommen. Und er hatte dann so ein dickes Packerl
Hausiibungsgutscheine- er hat aber nie einen einzigen verwendet und stattdessen alle
Hausiibungen trotzdem gemacht. [..] Er hat alles angenommen. Er war so wie ein

Schwamm. Das war echt schén.” (Birgit 274- 194)

Um bei einem Kind diesen Willen und diese Eigeninitiative auszuldsen, missen viele Faktoren
zusammenspielen. Neben individuellen und sozialen Einflussfaktoren (Sprachlernneigung und
-eignung, Erstsprache, familidares Umfeld u.a.) missen die genannten Rahmenbedingungen wie
die Lernatmosphare, die Wertschatzung der Sprachen, die Gruppengrofle und die Raum- und
Personalressourcen gegeben sein. Gleichzeitig sollen die Kinder durch ansprechende
Sprachlernprogramme, Leseprogramme und Unterrichtsmethoden motiviert werden. Das

Lernen soll den Kindern SpaRR machen.

Leyla fasst das Zusammenspiel der Faktoren, wie schnell ein Kind eine Sprache erlernt,

Zzusammen:

,Sprachférderung steht nie fiir sich alleine. [...] Deshalb gibt es auch gar kein Rezept, wo
man sagen kann, das funktioniert super. Lernen ist immer individuell und jedes Kind spricht
etwas anderes an. Man muss als Lehrer einfach immer versuchen die Kinder wirklich von
dort abzuholen wo sie stehen und ihnen viele verschiedene Lernformen anbieten. [...] ...es

soll auch immer eine Freude dabei sein.” (Leyla: 277- 283)

6.4 Bedeutung der Ganztagsschule im Kontext
Sprachférderung

Alle befragten Lehrerinnen unterrichten in einer verschriankten Ganztagsschule. Bei dieser
Schulform wird der Facher- und Zeitrhythmus der bisher tblichen Halbtagsschule auf Vor- und
Nachmittage aufgeteilt. Die Schilerlnnen nehmen somit von ca. 8.00 bis 16.30 Uhr an den
schulischen Angeboten teil. Durch dieses ausgeweitete Zeitpensum ist eine variable Gestaltung
von Unterricht und Schulleben mdéglich. Neben einer verbesserten Hausaufgabenbetreuung
erhofft man sich, effizienter auf die Starken und Schwachen der Schilerlnnen eingehen zu
kénnen als dies bisher an halbtagig gefiihrten Schulen moglich war (vgl. hierzu u.a. Holtappels
et al. 2007; Coelen& Otto 2008).
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Die befragten Lehrerinnen berichten aus eigener Erfahrung, ob die Ganztagsschule fur Kinder
mit einer anderen Erstsprache als Deutsch Vorteile bringt und was in Bezug auf die
Sprachférderung verbessert werden kann. Die Aussagen der befragten Lehrerinnen werden in
den folgenden Ausflihrungen in die Punkte Zeitfaktor, Sprachliche Vorbilder, Regelungen,

Hausaufgabenbetreuung und Kritik unterteilt.

6.4.1 Zeitfaktor

Durch die Ausweitung des Facherkanons auf den ganzen Tag, sind die Kinder lber einen
langeren Zeitraum mit der deutschen Sprache konfrontiert als an Halbtagsschulen. Ob in
Unterrichtsstunden oder Freizeitstunden, héren und sprechen die Kinder die meiste Zeit

Deutsch.

Leyla erzahlt, dass ihre Schule, die von einem sehr hohen Prozentanteil an Schiilerinnen mit
Deutsch als Zweitsprache besucht wird, vor ein paar Jahren zu einer verschrankten
Ganztagsschule umgewandelt wurde, ,,weil man sich erhofft hat, dass die Kinder durch diesen
héheren Zeitanteil in der Schule ihre Sprachkenntnisse in der Unterrichtssprache Deutsch,
zusatzlich zu den Sprachférderkursen, verbessern.” Zuhause sprechen die Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache meist ihre Erstsprache. Auch Medien, wie Fernsehen, Blicher, Zeitschriften
und Computerspiele, werden von den Kindern oft in deren Erstsprache genutzt. Aus diesem
Grund kann die Institution Schule Birgits Meinung nach ,als einziger Ort“ (Birgit: 10) bezeichnet
werden, an dem mehrsprachige Kinder mit der Unterrichtssprache konfrontiert werden und

ihre Deutschkenntnisse erweitern und verbessern konnen.

Birgit, die bereits an einer Halbtagsschule und einer Ganztagsschule unterrichtet hat,
bezeichnet die erstgenannte Schulform als ungeeignet flir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache.
In der Halbtagsschule verbringen die Kinder taglich nur vier bis finf Stunden in einem
deutschsprachigen Umfeld. Es besteht dabei ihrer Ansicht nach zu wenig Zeit, um die
Deutschkenntnisse der Kinder in den vier Volksschuljahren so weit zu verbessern, dass sie nach

der vierten Klasse auf ihre zuklnftige Schullaufbahn ausreichend vorbereitet sind.

6.4.2 Sprachliche Vorbilder

Vorrangig sind es die sprachlichen Fahigkeiten, die Uber eine erfolgreiche Schullaufbahn der

Schulerinnen entscheiden (vgl. hierzu Baumert et al. 2001). In den Klassen der befragten
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Lehrerinnen, die dem Modell der sogenannten Submersion'® zugeordnet werden, sind
sprachliche Vorbilder in der Unterrichtssprache Deutsch fiir einen schnellen und effektiven
Lernzuwachs der Schulerlnnen essentiell. Sowohl Lehrpersonen als auch Klassenkolleglnnen
stellen fir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache in submersiv gefihrten Klassen wichtige
sprachliche Vorbilder dar. Neben den zuséatzlich angebotenen Sprachforderkursen, bieten das
Unterrichtsgeschehen und die Interaktion mit Lehrpersonen und Klassenkolleglnnen fir
Schillerinnen mit Deutsch als Zweitsprache die einzigen Moglichkeiten ihre Sprachkenntnisse

Zu verbessern.

Das Konzept der Ganztagsschule ermoglicht den Schilerlnnen einen intensiveren Kontakt mit
ihren sprachlichen Vorbildern. Die Schilerlnnen werden nicht nur im Unterricht mit der

Unterrichtsprache konfrontiert, sondern auch in ihrer , Freizeit”. Gul erklart:

,Fur alle Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch beziehungsweise Kinder mit
geringen Sprachkenntnissen in der Unterrichtssprache Deutsch, bietet das Konzept der
Ganztagsvolksschule eine Mdglichkeit die Sprachkenntnisse zu verbessern, weil die Kinder
einen starken Sprachkontakt haben. Die Kinder sind viel Iinger mit der Sprache konfrontiert,
sowohl in der Kommunikation mit dem Lehrer als auch mit Gleichaltrigen. So kénnen sie viel
schneller vieles aufsaugen und die Sprachkenntnisse verbessern und ihr Sprachbewusstsein

erweitern.” (Gal: 5- 11)

Durch die gemeinsame Freizeitgestaltung in der Ganztagsschule konnen Kinder mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch im Kontakt mit ihren Mitschilerlnnen schneller altersibliche
kommunikative Kenntnisse in der Zweitsprache (BICS) erwerben als in der Halbtagsschule. Die
altersangemessenen Schulsprachniveaus (CALP) erreichen sie durch das Unterrichtsgeschehen

und die zusatzliche Sprachférderung.

Sowohl die erstgenannte grundlegende Kommunikationsfahigkeit (BICS) als auch die
zweitgenannten schulbezogenen kognitiven Sprachkenntnisse (CALP) sind fiir Schilerlnnen mit
Deutsch als Zweitsprache notwendig. Um in der Schule erfolgreich zu sein, missen sie in der
Lage sein, BICS und CALP angemessen einzusetzen (vgl. Gogolin& Michel 2010; vgl. hierzu auch
Kapitel 2.3.1.1).

8 Die bestehenden MaRnahmen zur Férderung zweisprachiger Schilerinnen werden in der internationalen
Forschung verschiedenen Modellen zugeordnet. Die sogenannte Submersion bezeichnet ein einsprachiges
Schulmodell, bei welchem Schilerinnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch in die reguldren Klassen
eingeschult werden. Ziel der sogenannten Submersion ist die Einsprachigkeit aller Schilerinnen (vgl. Belke 2012;
Reich& Roth 2002; vgl. hierzu auch Kapitel 2.4)
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6.4.3 Regelungen

In Schulen sollte der Gebrauch der Erstsprachen der Schilerlnnen nicht nur in den Pausen,
sondern auch im Unterricht wie beispielsweise bei Gruppen- oder Partnerarbeiten zugelassen
werden. In keiner Weise wird dadurch der Erwerb der ohnehin allgegenwartigen Zweitsprache

Deutsch verzogert (vgl. De Cillia 2015; vgl. hierzu auch Kapitel 2.4).

Die befragten Lehrerinnen schatzen die Erstsprachen ihrer Schilerinnen. Sie versuchen diese
bei der Unterrichtsgestaltung zu beachten und in den Unterricht miteinflieRen zu lassen (vgl.
Kapitel 6.3.2). Verbote der Erstsprachen der Schilerinnen gibt es keine. Dennoch werden alle
Schiilerlnnen ,gebeten”, im Schulalltag Deutsch miteinander zu sprechen. Hanna berichtet aus

der Schulpraxis:

,Man hat ja schon défter in den Medien gehért, dass zum Beispiel das Tiirkischsprechen in
den Schulen verboten werden soll oder eben die anderen Muttersprachen der Kinder. Das
mache ich nicht und das wird auch an unserer Schule nicht so praktiziert. Aber wir halten die
Kinder natiirlich schon dazu an, dass sie sich untereinander auf Deutsch verstindigen,
sodass alle die Méglichkeiten haben, zu verstehen, was gesprochen wird. Ich habe in meiner
Klasse wirklich ganz viele verschiedene Sprachen, da miissen die Kinder sowieso Deutsch
miteinander sprechen, um sich zu verstdndigen und miteinander zu unterhalten. Also ich
habe in der Klasse die Sprachen Tlirkisch, Serbisch, Bosnisch, Kroatisch, Polnisch, Ungarisch,
Mazedonisch, Spanisch, Philippinisch, also Tagalog. [...] ...ich glaube da ist einfach der einzig
gemeinsame Nenner das Deutschsprechen. Weil sonst hdtte man vielleicht wirklich nur
einen zweiten, mit dem man sich unterhdélt und dann verstehen die anderen nichts.” (Hanna:
11-22)

An Leylas Schule gilt ebenfalls die Regel, dass alle Kinder die Moglichkeit bekommen sollen, sich
untereinander zu verstdndigen und zu verstehen. Sobald ein Kind in der Pause oder in den
Freizeitstunden zu einer Schilerlnnengruppe dazukommt, das die dort gesprochene Sprache
nicht versteht, missen sie auf Deutsch umstellen. Ansonsten ware es jenem Kind gegenlber

Lunfair” (Leyla: 80), das die Erstsprache der anderen nicht versteht.

6.4.4 Hausaufgabenbetreuung

In der Ganztagsschule werden die Schilerinnen von geschultem Personal bei ihren
Hausaufgaben unterstitzt. Alle befragten Lehrerinnen sehen diese Hausaufgabenbetreuung als
eine wichtige und hilfreiche Mallnahme fur ihre Schilerinnen. Die Betreuung bei der
Hausaufgabe ist vor allem fir jene Kinder eine Chance, die zu Hause wenig schulische
Unterstltzung bekommen- sei es aufgrund sprachlicher Barrieren in mehrsprachigen Familien,

Zeitmangels der Eltern oder fehlender finanzieller Ressourcen fir eine Nachhilfe.
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Silvia hat in ihrem letzten Schuljahr, als ihre Klasse noch halbtagig gefiihrt wurde, die Erfahrung
gemacht, dass viele Kinder, vor allem bei der Deutschhausaufgabe, groRe Schwierigkeiten
hatten. Sie waren verzweifelt, , weil sie die Deutschhausaufgabe nicht alleine geschafft haben”
(Silvia: 187- 188). Die Lehrerin erklart:

,Zuhause kann den Kindern meist niemand bei den Hausaufgaben helfen und sie kénnen
niemanden fragen. Sie sind auf sich alleine gestellt. [...] ... an dem Punkt schafft die
Ganztagsschule Abhilfe, weil die Kinder die Hausiibung in der Schule machen kénnen und

weil immer jemand da ist, den sie fragen kénnen.” (Silvia: 185- 193)

Die Hausaufgabenbetreuung kann als weiterer Schritt in Richtung Chancengleichheit
betrachtet werden. Es kdnnen durch die Ganztagsschule bessere Rahmenbedingungen
geschaffen werden, die es allen Schilerinnen erlauben, ihr Potenzial bestmdglich

auszuschopfen.

6.4.5 Kritik

Die Schulleitung darf Konzepte und Regeln fir ihre ganztagig gefiihrte Schule zu einem groflen

Teil selbst festlegen.

An Silvias Schule, die als teilverschrankte Ganztagsschule!® betrieben wird, ist es beispielsweise
vorgeschrieben, dass nur jene Kinder die Ganztagsklassen besuchen dirfen, bei denen beide
Elternteile berufstatig sind. Der Nachweis der Beschaftigung beider Elternteile ist die

Voraussetzung dafir, dass ein Kind fir eine Ganztagsklasse angemeldet werden darf.

Diese Regelung verstofSt gegen das bildungspolitische Ziel der Ganztagsschule, die sozialen
Benachteiligungen von Kindern aus Familien mit einem niedrigen soziobkonomischen Status
(und nur einem beschaftigten Elternteil) auszugleichen (vgl. hierzu u.a. Horl et al. 2012;
Rosselet 2012).

Ob diese Regelung auch in den Schulen der vier weiteren befragten Lehrerinnen besteht, blieb

in den Interviews offen.

1 Teijl- und vollverschriankte Ganztagsschulen unterscheiden sich dadurch, dass in ersterer nur bestimmte Klassen
ganztagig sind, wahrend bei der vollverschrankten Form alle Klassen bzw. Schilerlnnen eingebunden sind.
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6.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Es wurde durch die Vorbefragungen und die Interviews aufgezeigt, dass die an den Schulen
gesetzten Sprachférdermalnahmen fir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache kein einheitliches
Bild abgeben. Erstens ist die Art der Sprachférderung zum GroRteil der Schulleitung selbst
Uberlassen. Zweitens hangt der Umfang der Sprachférderung immer von den verfligbaren
personellen und finanziellen Ressourcen der Schule ab. Durch den zuerst genannten starken
Einfluss der Schulleitung wird die Sprachférderung nicht nur von Schule zu Schule anders
gehandhabt, es fallen sogar die jeweiligen Bezeichnungen fir die Sprachforderangebote
unterschiedlich aus. Aufgrund der als zweites genannten Abhangigkeit zwischen verfligbaren
Ressourcen und Umfang der Sprachforderung stehen beispielsweise zwei Schilerinnen mit
sehr &dhnlichem Sprachférderbedarf je nach besuchter Schule unter Umstanden

unterschiedliche Angebote zur Verfliigung.

Ein allgemeingultiges Sprachférderkonzept fir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache wird an den
Schulen der befragten Lehrerinnen nicht verfolgt. Zu Schulbeginn wird keine eigene
Jahresplanung flir den Sprachférderunterricht entworfen und genauso wenig werden
allgemeine Ziele formuliert. Konkrete Vorgaben seitens der Schulleitung existieren weder fir
die Sprachférderkurse, die meist von Teamlehrerinnen durchgefihrt werden, noch fur die
Unterrichtsgestaltung der Klassenlehrkréfte. Eine anschlieRende Uberpriifung und Evaluation

der stattfindenden Sprachférderung bleiben ebenfalls aus.

Durch die Vorbefragungen und die Interviews hat sich herausgestellt, dass den befragten
Lehrpersonen Sprachstandsdiagnoseverfahren weitgehend unbekannt sind. Der Sprachstand
der Kinder wird wahrend der gesamten Volksschulzeit kein einziges Mal von der
Klassenlehrperson unter Einbezug eines aussagekraftigen Verfahrens erhoben. Der einzige
Zeitpunkt an dem der Sprachstand der Kinder schulintern Gberprift wird, ist bei der
Schuleinschreibung vor Schuleintritt.  Aufgrund von mangelhafter bzw. fehlender
Sprachstandsfeststellungen kann in weiterer Folge keine diagnosegestitzte Sprachforderung
stattfinden. Eine der befragten Lehrpersonen stellt in diesem Zusammenhang fest, dass das
beste Sprachférderkonzept ohnehin wenig wert ware, wenn der Sprachstand des Kindes nicht

regelmalig erhoben wird.

Es gibt seitens der Schulleitung kaum Vorschriften und Uberpriifungen hinsichtlich einer
Dokumentation der Sprachférderung. Diese kann von der Lehrperson meist individuell gestaltet
werden. Die befragten Lehrerinnen geben an, nicht Gber jedes Kind eine ausfihrliche, laufende
Dokumentation zu fihren. Da Regelunterricht, Sprachférderkurse, Teamlehrerinnenstunden
und die sogenannte Férderung 2.0 in den meisten Féllen von verschiedenen Personen

abgehalten werden und ein Kind somit meist von bis zu vier verschiedenen Personen geférdert
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wird, wdre es angemessen, eine standardisierte Dokumentation der Sprachforderung
einzufiihren. Ansonsten fordert jede Lehrperson das Kind auf eine andere Art und Weise und

kann nicht wissen, wo sie ansetzen soll bzw. was bereits mit dem Kind getbt wurde.

Durch  das  weitgehende  Fehlen allgemeingeltender  Sprachférdermallnahmen,
Sprachférderkonzepte und Sprachstandsfeststellungen an den befragten Schulen, ist die
Sprachférderung fir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache auf der individuellen Gestaltung der
Lehrpersonen aufgebaut. Qualitdt und Effizienz der Sprachférderung hangen somit von

Kompetenz und personlichem Engagement der jeweiligen Lehrkraft ab.

Auch fir die Auswahl der Unterrichtsmaterialien ist die Lehrperson selbst verantwortlich. Da
Lehrwerke meist nur flir deutschsprachige Kinder ausgerichtet sind, missen die Materialien
zum GrofSteil von den Lehrpersonen selbst erstellt werden. Die befragten Lehrerinnen
kritisieren, dass es keine Sammlung an guten Unterrichtsmaterialien fir Deutsch als
Zweitsprache flr den Volkschulbereich gibt. Aus diesem Grund missen oft wenig geeignete

Unterrichtshilfen aus dem Internet verwendet werden.

Da Volksschullehrerinnen in der Regel Gber keine einschlagige Ausbildung im Bereich Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache verfligen, mussen sie sich jegliches Wissen selbst aneignen. Sie
wurden wdahrend ihres Studiums an der Padagogischen Hochschule auf die sprachliche
Heterogenitat ihrer Schilerlnnen kaum vorbereitet. Fort- und Weiterbildungen in Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache werden nicht verpflichtend angeboten. Genauso wenig stehen den
Lehrpersonen an den Schulen qualifizierte Ansprechpersonen in Bezug auf die Sprachférderung

der Schilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache zur Verfligung.

Im Allgemeinen ist die Klassenlehrkraft bei ihrer taglichen Arbeit stark auf sich alleine gestellt.
Auch im Falle von akut auftretenden Verhaltensauffalligkeiten oder Lerndefiziten bei einem
Kind, stehen der Klassenlehrperson kaum zusatzliche Unterstitzungshilfen zur Verfligung. Die
befragten Lehrerinnen wiinschen sich aus diesem Grund zusatzliche personelle und finanzielle
Ressourcen fur die Schulen und eine bessere Organisation. Sie machen darauf aufmerksam,
dass sie im Unterrichtsalltag Kinder mit Deutsch als Muttersprache, Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache, Flichtlingskinder und Kinder mit sonderpadagogischem Foérderbedarf in einer
Klasse gemeinsam unterrichten. Bevor an Sprachférderung zu denken ist, dauert es oft einige

Zeit, bis Gberhaupt eine Arbeitsatmosphare hergestellt werden kann.

Trotz vieler Herausforderungen in den heterogenen Klassen, bemuiihen sich die Lehrpersonen,
einen differenzierten Unterricht zu gestalten und dabei die Sprachentwicklung ihrer
Schillerinnen zu fordern. Dazu gehort, den Unterricht an die Bedirfnisse der Schilerinnen

anzupassen, sie von dort abzuholen, wo sie leistungsmaRig stehen, und ihnen eine Freude am
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Sprachenlernen zu vermitteln. Die Lehrpersonen arbeiten dafir in ihren Klassen verstarkt mit
Bildmaterial. Alle Themen werden gemeinsam erarbeitet, es wird viel vorgelesen und
Sprachlern- und Leseprogramme in den Unterricht miteingebaut. Um die Sprachkenntnisse
ihrer Schilerlnnen in der Unterrichtssprache Deutsch so schnell und effizient wie moglich zu
verbessern, versuchen die Lehrpersonen aulRerdem, gute Absprachen mit ihren Kolleginnen zu
treffen, viel Beobachtungsarbeit in der Klasse zu leisten, passende Materialien zu erstellen, die
Mehrsprachigkeit ihrer Schilerinnen wertzuschatzen und in den Unterricht miteinflieRen zu

lassen und eine positive Lernatmosphare zu schaffen.

Der Ganztagsschule schreiben die befragten Lehrerinnen hinsichtlich der Sprachférderung eine
bedeutsame Rolle zu. Durch das ausgeweitete Zeitfenster dieser Schulform auf den ganzen Tag,
ist eine variable Gestaltung von Unterricht und Schulleben méglich. Die Schiilerinnen sind tGber
einen langen Zeitraum mit der deutschen Sprache konfrontiert und haben einen intensiven
Kontakt mit ihren sprachlichen Vorbildern. Zuséatzlich sehen die befragten Lehrerinnen in der

Hausaufgabenbetreuung eine wichtige und hilfreiche MalRnahme fir alle Schilerlnnen.

Fir eine gelungene Sprachférderung mussen viele Faktoren zusammenspielen. Es gibt kein
vorgefertigtes ,Rezept”, das zum Lernerfolg aller Schilerinnen fiihrt. Lernen ist immer
individuell und jedes Kind spricht etwas anderes an. Die Vorerfahrungen, das Vorwissen und
die Sprachniveaus der Schuilerlnnen innerhalb einer Klasse unterscheiden sich meist stark
voneinander. Da die Sprachforderung in der Schulrealitét vor groRe Herausforderungen gestellt
wird, missen die Lehrpersonen versuchen, ihren Schilerinnen viele verschiedene Lernformen

anzubieten und die vorhandenen Ressourcen so gut es geht und flexibel zu nutzen.

Um eine solide Grundlage flr eine nachhaltige Sprachférderung zu schaffen, ware es wichtig,
dass jede Schule ein Konzept fiir eine durchgangige Sprachbildung entwickelt. Zuallererst ist es
notwendig, herauszufinden, auf welchem Sprachstand sich die Kinder befinden. Daflir missen
an allen Schulen regelmalig Sprachstandserhebungen der Schilerinnen mit Deutsch als
Zweitsprache durchgefiihrt werden. Die Ergebnisse sollten im Anschluss ausgewertet und
evaluiert werden. Das deutsche Modellversuchsprogramm FérMig kénnte hier als Vorbild
genommen werden. Nur wenn die Lehrperson weil}, auf welchem Sprachstand sich das Kind
befindet, kann sie es optimal férdern. Jede Schule sollte auRerdem einen positiven Zugang zu
mehrsprachigen Schilerinnen entwickeln und die Mehrsprachigkeit als Ressource und
Potenzial wahrnehmen. Die Sprachférderung sollte als essentieller Bestandteil des
Schulkonzepts angesehen werden. Daflr sollten alle Personen, die im schulischen Umfeld
arbeiten, in Hinblick auf die sprachliche und kulturelle Vielfalt der Schilerinnen sensibilisiert
werden. Winschenswert ware, kostenlose, qualitativ hochwertige und bindende Fort- und
Weiterbildungen flr Lehrkrafte zu ermoglichen.
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Ziel aller Bestrebungen sollte es sein, dass Schilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache nach der
vierten Klasse Volksschule dieselben Chancen haben eine erfolgreiche Schullaufbahn zu

absolvieren wie ihre muttersprachlichen Mitschilerinnen.
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Il FAZIT UND AUSBLICK

Ich bin im Zuge der vorliegenden Arbeit mit dem Titel Sprachférderung an Wiener
Ganztagsvolksschulen fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache der Frage nachgegangen, was an
den Schulen in Bezug auf Sprachférderung in der Bildungssprache Deutsch verbessert werden
kann. Zur Beantwortung dieser Frage habe ich insgesamt elf Gesprache mit Lehrpersonen aus

verschiedenen Wiener Ganztagsvolksschulen gefuhrt.

Es hat sich durch die Befragungen herausgestellt, dass der Ausbau der Ganztagsschule als
positiv zu bewerten ist. Das Konzept dieser Schulform erméglicht den Kindern und Jugendlichen
mit Deutsch als Zweitsprache einen intensiveren Kontakt mit der deutschen Sprache als an
Halbtagsschulen. Die Schilerinnen werden nicht nur im Unterricht mit der Unterrichtssprache
konfrontiert, sondern auch in ihrer ,Freizeit”. Durch diese gemeinsame Freizeitgestaltung
kdnnen Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch im spielerischen Kontakt mit ihren
Mitschilerinnen relativ schnell grundlegende kommunikative Kenntnisse in der Zweitsprache
(BICS) erwerben. Die altersangemessen Schulsprachniveaus (CALP) kénnen sie durch das
Unterrichtsgeschehen, die zusatzlich angebotenen Sprachférdermoglichkeiten und die
Hausaufgabenbetreuung erreichen. Die soeben genannte Betreuung der Hausaufgaben wird
von geschultem Personal durchgeflhrt und gilt fir alle SchilerInnen. Sie kann als wichtige und
hilfreiche Malknahme betrachtet werden, vor allem fir jene Kinder, die zu Hause nur wenig

schulische Unterstitzung bekommen kénnen.

Durch die Ganztagsschule kdnnen mit den erweiterten Zeitressourcen, der gemeinsamen
Freizeitgestaltung und der intensiveren Betreuung bessere Rahmenbedingungen geschaffen
werden, die es allen Schiilerlnnen erlauben, ihr Potenzial bestmoglich auszuschdpfen. Diese
Schulform erlaubt eine individuellere und bessere Forderung der Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache. Es hat sich durch die Befragungen herausgestellt, dass an den Schulen jedoch
keine obligatorischen, einheitlichen und durchgehenden Konzepte zur Sprachférderung
implementiert und umgesetzt werden. Es handelt sich bei der Sprachférderung von Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache bislang um einen Bereich, der zum Grof3teil jeder Lehrperson
selbst Uberlassen ist. Organisation und Inhalt hdangen von den internen Absprachen zwischen
den einzelnen beteiligten Lehrkrdften und der klassenfiihrenden Lehrkraft ab. Die Arbeit der
Lehrpersonen wird weder Uberprift noch evaluiert. Zudem existiert keine Sammlung an guten
Sprachférdermaterialien flr Deutsch als Zweitsprache fir den Volksschulbereich auf den eine
Lehrperson zurlckgreifen kann. Sprachstandsdiagnosen haben bislang auch noch keinen

Eingang in den Schulalltag gefunden. Dabei erdffnen die jeweiligen Kenntnisse (ber den
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Sprachstand der Kinder die Moglichkeit einer differenzierten Sprachférderung, die deutlich
mehr Erfolg verspricht als ein allgemeines Vorgehen. Das Beobachtungsverfahren namens USB
Daz in O kénnte- durch flichendeckende Anwendung an osterreichischen Schulen- die
Lehrkrafte darin untersttzen, ein detailliertes Sprachkompetenzprofil einzelner Schiilerinnen

zu erstellen.

Der Ausbau der Ganztagsschule kann als erster kleiner, aber wichtiger Schritt in Richtung
Chancengleichheit aller Schilerinnen betrachtet werden. Nun gilt es jedoch einerseits den
erweiterten Zeitrahmen mit konzeptionellen Férdermoglichkeiten zu flllen und anderseits die
Mehrsprachigkeit der Schilerlnnen als positiven Bestandteil von Schule und Unterricht
wahrzunehmen. Die Sprachforderung der Schilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache sollte
aufgewertet und jeder Lehrerin und jedem Lehrer die Wichtigkeit dieser bewusst gemacht
werden. Eine Anderung der Schulform geht nicht automatisch mit einer Anderung
menschlicher Denkweisen einher. Dafiir bedarf es viel Aufklarungsarbeit und qualitativer Aus-

und Weiterbildungen.

Da Schilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache eine wachsende Gruppe an dsterreichischen
Schulen darstellen, werden die Themen Sprachférderung und Ganztagsschule auch in Zukunft
weiter an Aktualitdt gewinnen. Es waére interessant, in einigen Jahren ein weiteres
Forschungsprojekt zu diesem Thema durchzufihren und dabei Verdnderungen bzw.

Fortschritte zu untersuchen.
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Anhang 1: Abriss

Die vorliegende Arbeit untersucht die Moglichkeiten, welche Lehrerinnen und Lehrer an
Wiener Ganztagsvolksschulen haben, um fir eine effiziente Sprachférderung in der
Bildungssprache Deutsch fir die Kinder mit Deutsch als Zweitsprache zu sorgen. Es werden
auch die Schwierigkeiten und Grenzen bei der Umsetzung der Ziele dargestellt. Dazu wurden
insgesamt elf Gesprache mit Lehrerinnen aus Wiener Ganztagsvolksschulen gefihrt. Die
Bedeutung der Sprachférderung fir einen erfolgreichen Bildungsweg der Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache ist allen interviewten Lehrerinnen bewusst. Auch das persénliche Engagement
der Lehrkrafte, ihren Schilerinnen und Schilern viele Sprachférdermoglichkeiten zu bieten,
kam deutlich zum Ausdruck. Die limitierenden Faktoren zur Umsetzung einer gelungenen
Sprachférderung sind u.a. die begrenzten finanziellen und personellen Mittel der Schule, die
Organisation im Schulalltag und das fehlende Fachwissen der Volksschullehrerinnen und
Volksschullehrer im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Durch die Ganztagsschule
kdnnte mit den erweiterten Zeitressourcen ein vielfdltigeres Sprachférderangebot realisiert
werden. Es hat sich durch die Befragungen herausgestellt, dass an den Schulen bislang keine
einheitlichen und durchgehenden Konzepte zur Sprachférderung umgesetzt werden.
Organisation und Art der gesetzten SprachférdermalRnahmen sind zum GroRteil der
Schulleitung selbst Uberlassen, Inhalt und Qualitdt der Kompetenz der Lehrperson. Somit
variiert die Sprachférderung von Schule zu Schule stark. An keiner der befragten Schulen
werden verpflichtende Sprachstandsdiagnosen durchgefiihrt. Die interviewten Lehrerinnen
versuchen im Rahmen ihrer Méglichkeiten einen differenzierten Unterricht zu gestalten, dabei
die Sprachentwicklung ihrer Schilerinnen und Schiler zu fordern und ihnen gleichzeitig eine
positive Einstellung zum Lernen zu vermitteln.
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Anhang 2: Eigenhandig unterfertigte Erklarung

,lch erklare hiermit, dass ich die vorliegende Masterarbeit selbst verfasst habe und dass ich
dazu keine anderen als die angeflihrten Behelfe verwendet habe. Die aus fremden Quellen
direkt oder indirekt GUbernommenen Gedanken sind als solche kenntlich gemacht. AuRerdem
habe ich die Reinschrift der Masterarbeit einer Korrektur unterzogen und ein Belegexemplar

verwahrt.”

Klosterneuburg, 2016, Nora Feix
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Anhang 3: Fragenkatalog der Vorbefragungen

Allgemeine Fragen:

Was passiert grundsatzlich im Hinblick auf Sprachférderung fiur Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache? Wie kann man die Kinder fordern? Welche MaRnahmen werden daflir gesetzt?
Welche Projekte, Konzepte, Initiativen gibt es?

Gibt es vorgegebene Sprachférdermodelle? Werden Foérderkonzepte entwickelt? Wird nach
einem bestimmten Sprachférdermodell unterrichtet?

Werden fur Kinder individuelle Forderpldane entwickelt?

Wie ist die Organisation der Sprachférderung? Gibt es Sprachférder- Koordinatorinnen?
Welche Vorgaben gibt es bezlglich der Sprachférderung? Wer macht diese Vorgaben? Wie viel
,freie Hand” bleibt den jeweiligen Schulen bzw. Lehrerinnen?

Gibt es eine Einschulung fir Sprachforderlehrerinnen bzw. nach welchen Vorgaben
unterrichten diese? Gibt es eine Vorgabe, an die man sich halten muss? Kann die
Sprachforderung von Schule zu Schule variieren oder missen sich alle an Vorgaben halten?
Wo sehen Sie die Problembereiche der schulischen Sprachforderung?

Bringt die Ganztagsschule Vorteile in Bezug auf Sprachférderung?

Vertiefende Fragen (nur an klassenfiihrende Lehrerinnen):

Welche MalRnahmen zur Sprachférderung werden in lhrer Klasse durchgefihrt?

Findet Sprachférderung in allen Fachern statt? Welche gezielten Mallnahmen gibt es hier?
Wie gestaltet man den Unterricht, wenn viele der Kinder diesem aufgrund mangelnder
Sprachkenntnisse nicht folgen kénnen?

Funktioniert eine MalRnahme/ ein Konzept besonders gut? (z.B. Scaffolding)

Wie sieht die Unterrichtsorganisation aus?

Wie sieht die Zusammenarbeit aus?

Welche zusatzlichen Malnahmen zur Sprachférderung bieten Sie an?

Woher bekommt man die Materialien fir den Sprachférderunterricht bzw. zur Sprachférderung
von DaZ- Kindern?

Gibt es beispielsweise eine Zusammenarbeit mit dem Sprachférderzentrum Wien (SFZ,
Institution des Stadtschulrats fir Wien, Ansprechpartner fir Sprachférderkurs- und
Muttersprachenlehrerinnen)?

Checkliste:

Gibt es ein eigenes Lehrwerk fiir den Forderunterricht?

Wird zu Beginn des Schuljahres eine Jahresplanung entworfen? Werden Ziele formuliert?

Wird die Arbeit der Sprachférderlehrerinnen evaluiert?

Werden Sprachstandserhebungen durchgefiihrt (Test- und Beobachtungsverfahren)? Wird der
Sprachstand der Kinder berlcksichtigt? Kennt man diesen?/ Kommen Instrumente zur
Sprachstandsbestimmung zum Einsatz? Werden die FordermalRnahmen darauf abgestimmt?
Kommen standardisierte Diagnoseinstrumente wie z.B. HAVAS 5, LiSe- DaZ, Cito- Sprachtest
oder USB- DaZ zum Einsatz, um den Sprachstand der Kinder mit anderen Erstsprachen als
Deutsch zu erheben?

Findet der Sprachforderunterricht parallel oder integrativ statt? (Begleitlehrerin oder
Sprachforderkurs?)

Wird das Fordern 2.0 an lhrer Schule angeboten? Was passiert in diesem Fordern 2.0-
Unterricht?
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Anhang 4: Zusammenfassung der Vorbefragungen

Die sechs Vorbefragungen wurden jeweils einzelnen und unabhangig voneinander gefihrt.

Aus Griinden der Ubersicht werden hier fiir die Zusammenfassung folgende Gruppen gebildet:
1. Gruppe: Vorbefragungen mit drei Studentinnen des Masterstudiums Deutsch als Fremad-

und Zweitsprache, die als Lehrerinnen tatig sind
2. Gruppe: Vorbefragungen mit zwei erfahrenen Lehrerinnen
3. Gruppe: Vorbefragung mit einer Junglehrerin

Die Vorbefragungen wurden nicht mit einem Aufnahmegerat aufgezeichnet. Die folgenden
Zusammenfassungen der Vorbefragungen beruhen auf Gesprachsnotizen und erganzenden
Gedachtnisprotokollen. Es wurde versucht die Zusammenfassung so nah wie moglich am
Wortlaut der jeweiligen Befragten schriftlich festzuhalten.

1. Gruppe: Vorbefragungen mit drei Studentinnen des Masterstudiums Deutsch als Fremd- und

Zweitsprache, die als Lehrerinnen tatig sind

Es wurden insgesamt drei Vorbefragungen mit Studentinnen des Masterstudiums DaF/ DaZ
geflihrt, die gleichzeitig als Lehrerinnen an Volksschulen in unterschiedlichen Rollen tétig
sind.

Eine der drei Studentinnen hat als Vertretungslehrerin einen Monat lang in einer
Volksschule unterrichtet und ihre Eindrlicke der Sprachféorderung folgendermalien
geschildert: Es wird zu Schulbeginn keine Jahresplanung fir die Sprachforderung
entworfen. Es gibt weder ein eigenes Lehrwerk noch werden eigene Ziele flr den
Sprachférderunterricht formuliert. Es wére dringend notwendig, ein ganzheitliches
Forderkonzept zu entwickeln.

Die zweite Studentin arbeitet in einer offenen Ganztagsschule als Team- und
Forderlehrerin. Es werden an ihrer Schule, trotz hohem Anteil an Schilerlnnen mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch, wahrend der vier Volksschuljahre keine
Sprachstandsfeststellungen durchgefiihrt. Das einzige Mal an dem der Sprachstand des
Kindes erhoben wird, ist bei der Schuleinschreibung. Der Férderunterricht flr Kinder mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch findet schulstufenibergreifend statt. Dadurch
handelt es sich im Forderunterricht um eine heterogene Gruppe in Bezug auf das Alter, den
Wissenstand, die Vorerfahrungen und vor allem die Sprachkenntnisse der Kinder. Es
herrschen groRe Niveauunterschiede in vielen Bereichen. Die Schilerlnnen der ersten und
zweiten Klasse werden im Forderunterricht beispielweise gemeinsam unterrichtet. Das ist
problematisch, da die Schilerinnnen der zweiten Klasse bereits lesen und schreiben
kdnnen, die der ersten jedoch nicht. Als Lehrerin steht man nun vor der Herausforderung,
passendes Material fiir den Férderunterricht zu finden. Es gibt insgesamt an der Schule kein
einheitlich vorgegebenes Sprachforderkonzept und die Arbeit der Lehrerinnen wird weder
Uberprift noch evaluiert. Es ist sehr viel Eigeninitiative der Lehrpersonen gefragt. Die
Studentin macht an ihrer Schule zusatzlich die Férderstunde Férdern 2.0. Ein vorgegebenes
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Konzept gibt es auch fir diesen Forderunterricht nicht. Meistens nitzt sie dieses Férdern
2.0, um mit den Kindern die Hauslbung fertig zu machen. Das ist nicht der Sinn dieser
zusatzlichen Forderstunde, aber es ist aus organisatorischen Griinden meist nicht anders
moglich. Das Férdern 2.0 findet in direktem Anschluss an die Hausaufgabenstunde satt. Es
besuchen im Regelfall diejenigen Kinder das Férdern 2.0, die in der Stunde zuvor mit den zu
erledigenden Aufgaben nicht fertig geworden sind. Da im Tagesgeschehen keine Zeit mehr
bleiben wirde diese fertigzustellen, macht sie sie mit den Kindern in der Forderstunde
Férdern 2.0.

Die dritte Studentin arbeitet in einer Ganztagsschule mit verschrankter Form als Begleit-
und Forderlehrerin. Zusatzlich hat sie als Vertretung fiir eine erkrankte Lehrerin
Erfahrungen als Klassenlehrerin gemacht. Gleich zu Beginn macht sie darauf aufmerksam,
dass es bei den Begrifflichkeiten Sprachférderung und Sprachférderunterricht zu
Verwirrungen kommen kann und diese von Schule zu Schule eine andere Bedeutung mit
sich bringen. An ihrer Schule wird der sogenannte Sprachférderunterricht von einem
Sprachheillehrer durchgefiihrt und bezieht sich auf Kinder mit Sprachstérungen und nicht
auf jene mit Deutsch als Zweitsprache. Jener Unterricht, in dem die Sprachkenntnisse der
Kinder verbessert werden sollen, wird Deutschkurs genannt. An ihrer Schule gibt es den
Deutschkurs 1 und den Deutschkurs 2. Den Deutschkurs 1 besuchen Kinder, die Gber keine
Deutschkenntnisse verfligen, und der Deutschkurs 2 ist fiir die Fortgeschrittenen. Um den
Sprachstand der Kinder zu ermitteln und sie in einen der beiden Deutschkurse einzuteilen,
wird bei der Schuleinschreibungen, die im Janner stattfindet, eine Sprachstandsfeststellung
durchgefihrt. Wenn gar keine Deutschkenntnisse bei einem Kind vorhanden sind, wird
diesem der aufSerordentlichen Status gegeben. Dieser Status dauert maximal zwei Jahre.
Sollte das Kind schnelle Fortschritte machen, kann der Status jederzeit auch vor Ablauf der
zwei Jahre aufgehoben werden. Dann wird das Kind normal benotet. Alle Kinder, die den
auBerordentlichen Status erhalten, werden in den Deutschkurs 1 eingeteilt. Ab dem 16.
Kind wird der Kurs geteilt und es wird eine zweite Lehrperson benoétigt. Zusatzlich zu den
Deutschkursen gibt es das Férdern 2.0. Diese Forderstunde findet zwei Mal in der Woche
fir jede Schulstufe statt. Das heilst, es wird nicht schulstufenibergreifend angeboten,
sondern extra fur jede Schulstufe. Zusatzlich zu den Deutschkursen und dem Férdern 2.0
gibt es die Begleitlehrerstunden, die meistens integrativ stattfinden. Dabei wird die
Klassenlehrerin von einer Begleitlehrerin wahrend des Regelunterrichts in der Klasse
unterstltzt. Es kann auch vorkommen, dass Kinder in den Begleitlehrerstunden parallel
gefordert werden. Das heilst, eine Kleingruppe von Kindern wird aus dem Klassenverband
herausgenommen und in einem eigenen Raum individuell geférdert. In diesen Stunden
verpassen die Kinder jedoch viel von dem, was im Unterricht gemacht wird. Es stell sich die
Frage, ob es dann so sinnvoll ist, die Kinder aus dem Regelunterricht heraus zu nehmen.
Das kann nur dann gemacht werden, wenn in der Unterrichtsstunde nichts Neues von der
Klassenlehrerin erarbeitet wird.

Prinzipiell gibt es weder fir das Fordern 2.0 noch fir die Deutschkurse noch fir die
Begleitlehrerstunden ein vorgegebenes Konzept. Die Forderung beruht im Allgemeinen auf
Absprachen zwischen den Lehrkradften, die zusammen arbeiten und in weiterer Folge auf
Eigeninitiative. Man spricht sich ab, wo die Defizite der Kinder liegen und woran gearbeitet
werden muss. Es wird den Lehrerinnen im Allgemeinen sehr viel freie Hand bei der
Forderung der Kinder gelassen. Das Material stellt sich die jeweilige Lehrperson selber
zusammen. Die Materialien werden in der Regel aus dem Internet herausgesucht, wobei
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die Qualitat hierbei oft zu wiinschen Ubrig lasst. Es existiert keine Sammlung an guten
Materialien fir den Volksschulbereich, auf die man als Lehrperson zurlickgreifen kann.
Meist dienen die Forderstunden dazu um Gelerntes zu wiederholen. Die Begleitlehrerlnnen
sind fur verschiedene Klassen zustandig. An dieser Schule arbeiten die Begleitlehrerinnen
in der Regel mit drei verschiedenen Klassenlehrerinnen zusammen. Das kann
organisatorisch aufwandig sein und man muss sich auf viele verschiedene Gegebenheiten
einstellen. Die gute Absprache und der Austausch mit den Klassenlehrerlnnen sind immer
unerldsslich. Wichtig ware eine durchgidngige Forderung. Diese sei aber schwer
durchfihrbar, da viele verschiedene Lehrpersonen flir die Forderung eines Kindes
verantwortlich sind. Der Regelunterricht, der Deutschkurs, die Begleitlehrerstunden und
das Fordern 2.0 werden in den meisten Fallen von vier verschiedenen Personen
durchgefiihrt. Dabei gibt es kein Konzept fir eine durchgangige Sprachbildung.

Insgesamt sei es aber ohnehin schwierig ein bestimmtes Konzept vorzugeben, da jedes Kind
Uber ein anderes Sprachniveau verflgt.

Das Fordern 2.0 wird beispielsweise auch auf der VHS gratis angeboten. Dieser
Forderunterricht wird meist von Studentinnen durchgefihrt. Auch auf der VHS gibt es fir
das Fordern 2.0 kein vorgegebenes Konzept. Der Inhalt des Forderunterrichts liegt ganz
alleine in Handen der Person, die diese Forderstunde durchfihrt.

Die Organisation der Deutschforderung in der Schule erweist sich als schwierig. Es stellt sich
beispielweise die Frage, wann das Fordern 2.0 durchgefiihrt werden soll. Wenn es wahrend
der Lernstunde angeboten wird, in der die HausUbung gemacht wird, haben die Kinder
keine Zeit mehr diese zu erledigen. Unerledigte Hauslbungen werden von den
Klassenlehrerinnen nicht gerne gesehen und das wirkt sich in weiterer Folge negativ auf das
Kind aus. Wird das Fordern 2.0 jedoch wahrend der Freizeitstunden angeboten, haben die
Kinder wiederum keine Zeit um zu spielen. Nimmt man den Kindern ihre Freizeit, bringen
sie keine Motivation fir die zusatzliche Forderung auf und es stellt flir die Kinder mehr
Belastung als Freude dar. Die zusatzliche Forderung soll den Kindern Spall machen und nicht
zur Belastung werden. AulRerdem brauchen Kinder, vor allem in der verschrankten Form
der Ganztagsschule auch Zeit um sich auszutoben.

Als weitere Erschwerung bei der Deutschférderung erweist sich die GruppengrofSe. Der
Deutschforderkurs wird beispielsweise bei dem 16. Kind geteilt. Es handelt sich jedoch auch
bei 15 Kindern schon um eine sehr grolRe Gruppe, in der es schwierig ist auf jedes Kind
individuell einzugehen. Hinzu kommt, dass es sich jeweils um sehr heterogene Gruppen
handelt. Einige Kinder sind bereits alphabetisiert, andere nicht. Die Heterogenitat zieht sich
durch bis in den Regelunterricht. Eine Klassenlehrerin steht vor der Realitat, dass sie
FlGchtlingskinder, Kinder mit Deutsch als Muttersprache, Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache und Kinder mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf in einer Klasse
gemeinsam unterrichtet. Es dauert oft einige Zeit bevor (berhaupt eine Arbeitsatmosphare
hergestellt werden kann. Es gibt sehr viele verschiedene Dinge, die eine Klassenlehrerin zu
bewiltigen hat.

Die Befragte kritisiert die Lehrwerke, mit denen in der Schule gearbeitet wird. In der Regel
sind die Lehrwerke monolingual ausgerichtet. In den Mathematik Lehrwerken sind
beispielsweise die Sachaufgaben oft sprachlich schwer zu verstehen. Die Schularbeiten in
den vierten Klassen laufen jedoch auf Sachaufgaben hinaus. Hier stehen viele Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache vor dem Problem, dass sie zwar gut im Rechnen sind, jedoch die
Sachaufgaben sprachlich nicht verstehen. Die Mathematik Schularbeiten kénnen jedoch
nicht vereinfacht werden, damit sie alle verstehen, denn man muss in der vierten Klasse bei
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den Schularbeiten den Bildungsstandards entsprechen. Es stellt sich die Frage wie man
diesen entsprechen soll.

Im Regelunterricht missen die Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch generell
viel Input von der Lehrperson bekommen. Es muss auch immer Zeit geben, in der die Kinder
selber zum Sprechen kommen. Wenn viele Kinder mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch in der Klasse sind, die geringe Sprachkenntnisse haben, kann man nicht genauso
unterrichten, wie wenn man nur Kinder in der Klasse hat, die Deutsch als Muttersprache
sprechen. Es ist die Realitdt, dass man das Niveau herunterschrauben muss und den
Unterricht vereinfacht. Da man viel am Wortschatz der Kinder arbeiten muss, wird der
Unterrichtsstoff reduziert, denn man kann nicht alles durchbringen. Im Allgemeinen wird
viel Wert auf Vorarbeit gelegt in den Unterrichtsstunden, damit die Kinder entlastet
werden.

Durch die Ganztagsschule wird den Kindern die Selbststandigkeit genommen. Alles ist
vorgegeben und alles wird in der Schule erledigt. Die Hauslbungen sind gemacht, wenn die
Kinder nach Hause kommen. Kinder, die aus einer Ganztagsschule kommen, sind dann in
der weiterfiihrenden Schule oft Uberfordert. Als positiv sei anzumerken, dass die Kinder
Uber einen langen Zeitraum mit der deutschen Sprache in Kontakt sind.

An der Ganztagsschule ist eine Rhythmisierung im Sinne der Kinder wichtig. Das ist jedoch
organisatorisch schwer machbar. Bei der ganztdgigen Schulform liegt sehr viel daran, wie
die Schule selber die Stunden organisiert. Die Organisation ist auch von Schule zu Schule
unterschiedlich.

Prinzipiell fehlen ausgebildete Personen, die an Schulen kommen und die Kinder mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch fordern. In der Ausbildung wird man nicht auf die
Schulrealitat vorbereitet.

2. Gruppe: Vorbefragungen mit zwei erfahrenen Klassenlehrerinnen
Beide Gesprache fanden mit Lehrerinnen statt, die schon viele Erfahrungen im Lehrberuf
gesammelt haben. Beide Lehrerinnen waren im Laufe ihres Lehrerdaseins sowohl an einer
Halbtags- als auch an einer Ganztagsschule tétig.

Das erste Gesprach fand mit einer Lehrerin mit viel Berufserfahrung statt, die schon sehr
lange an einer Schule arbeitet, an der der Anteil der Schilerlnnen mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch sehr hoch ist. Sie hat sowohl die Erfahrung mit einer Halbtagsschule
gemacht, als auch mit der offenen Form der Ganztagsschule.

In der Klasse der befragten Lehrerin sind 25 SchilerInnen. Von diesen 25 Kindern sprechen
19 Kinder Deutsch als Zweitsprache. Die Klassenlehrerin hat zwei Begleitlehrerinnen, die sie
unterstitzen und mit denen sie zusammenarbeitet. Diese fordern die Kinder, die in
bestimmten Bereichen Defizite aufweisen, sowohl parallel als auch integrativ. Das heilt, die
Forderstunden finden parallel zum Regelunterricht in einem eigenen Raum oder integrativ
wahrend des Regelunterrichts in der Klasse statt. In den Unterrichtsstunden, in denen eine
bestimmte Gruppe der Kinder aus dem Regelunterricht genommen und individuell in der
Kleingruppe gefordert wird, wird derselbe Stoff durchgemacht wie im Regelunterricht nur
vereinfacht und mit der Hilfe der Begleitlehrperson. Auch fir den Unterricht in der Klasse
ergibt sich dadurch ein Vorteil, da der Regelunterricht mit einer kleineren Klasse besser
funktioniert, weil die Lehrerin dann auch in der Klasse individueller auf die Kinder eingehen
kann.
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Es handelt sich bei dem angesprochen Forderunterricht mit den Begleitlehrerinnen nicht
um eine explizite Forderung der Sprachkenntnisse, sondern um eine individuelle Férderung
aller Facher, je nach dem wo einige Kinder Defizite aufweisen. Es gibt an der Schule
zusatzlich zu den Begleitlehrerinnen eine Sprachférderlehrerin, die die Sprachférderung in
allen ersten Klassen Gbernimmt.

Sprachférderung findet bei der Lehrerin in allen Fachern integrativ statt und bildet vor allem
zu Schulbeginn den Schwerpunkt ihres Unterrichts. Vor allem in der ersten und zweiten
Klasse macht sie viel Vokabelarbeit und versucht den Wortschatz der Kinder Schritt fur
Schritt aufzubauen bzw. zu erweitern. Dabei arbeitet sie verstarkt mit Bildern und
Bildworterblchern. Man muss vor allem in den ersten zwei Jahren bei den Kindern
Vorstellungen zu den unterschiedlichen Wortern aufbauen. Viele wissen beispielsweise
nicht was ein Wald ist. Es fehlen grundlegende Erfahrungen. Zusatzlich fehlen grundlegende
Fahigkeiten wie zum Beispiel das Zuhoren. Die Lehrerin erklart sich das damit, dass viele
Kinder ihrer Klasse von zu Hause in den ersten sechs Lebensjahren wenig gefordert werden,
ihnen kaum vorgelesen wird und sie nicht Gben etwas Bestimmtes zu tun. Sie sind es oft
nicht gewohnt Uber einen langeren Zeitraum zuzuhoren. Die Lehrerin vertritt die Ansicht,
dass sich die Einstellung der Eltern dndern muss. Die Kinder sollten auch zu Hause mehr
gefordert und unterstitzt werden. Einige Eltern ihrer Schiilerinnen vertreten oft die
Einstellung, dass die Kinder zu Hause nichts lernen missen und das Lernen erst mit
Schulbeginn startet. Das ist jedoch der falsche Ansatz.

Die Lehrerin fordert in den Unterrichtsfachern nicht nur die Unterrichtssprache Deutsch,
sondern auch die Muttersprachen der Kinder. Sie hat beobachtet, dass die Kinder diese oft
nicht gut kénnen. Durch die Muttersprache soll eine Basis fir die Zweitsprache Deutsch
aufgebaut werden. Wenn die Kinder zu Hause ihre Muttersprache sprechen und diese gut
kénnen, merkt man das im Unterricht, denn diese Kinder sprechen im Regelfall auch besser
Deutsch. Oft sagen die Kinder der Lehrerin ihre Muttersprache sei beispielsweise Ungarisch,
wenn die Lehrerin jedoch nach einem Wort fragt, kennen die Kinder dieses gar nicht und
meinen sie wiirden besser Deutsch sprechen als Ungarisch.

Prinzipiell merkt man groRe Unterschiede, ob Kinder zu Hause gefordert werden oder nicht.
Wenn Kinder zu Hause gefordert werden, wirkt sich das auf ihre Schulleistungen aus. Sie
sind dann im Unterricht selbststandiger, konnen sich selber besser organisieren, lernen mit
und verstehen Dinge besser und schneller. Deshalb ist die Ganztagsschule eine gute
Moglichkeit um Chancengleichheit herzustellen. In der Ganztagsschule kénnen auch jene
Kinder mehr geférdert werden, die zu Hause nicht so viel Unterstlitzung bekommen.
AulRerdem bietet die Ganztagsschule den Kindern die Moglichkeit den ganzen Tag Deutsch
zu sprechen. Ein wichtiger Punkt ist auch, dass durch die Ganztagsschule die Hausaufgaben
gemacht sind und die Kinder sich dann, wenn sie zu Hause sind, entspannen kénnen. Die
Lehrerin meint jedoch, dass ein guter Rhythmus in der Ganztagsschule entstehen muss. Sie
nennt als Beispiel die Férderung 2.0. Diese hat im letzten Schuljahr kurz nach der
Lernstunde/ Hausaufgabenstunde begonnen. Zu diesem Zeitpunkt waren die Kinder bereits
sehr erschopft und mide. Hier ware es wichtig, dass die Kinder auch Zeit haben zu spielen
und dass der Stundenplan angepasst wird. Die Forderung hat nur einen Sinn, wenn die
Kinder daflir motiviert und fit sind.

Es ware sehr wichtig, dass den Schulen mehr Lehrerinnen zur Verfligung gestellt werden,
denn es werden in jeder Klasse mehr Unterstiitzungskrafte benétigt. Das wiirde die Arbeit
in den Klassen um vieles erleichtern. Es gibt eine Klassenlehrerin fir 25 Schilerinnen.
Dadurch ist es nicht moglich alle Kinder in einer Klasse individuell zu férdern. Eigene
Supplierlehrerinnen waren ebenfalls notwendig. Wenn eine Klassenlehrerin krank ist, sind
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es die Begleitlehrerinnen, die die Supplierstunden Gbernehmen und dann entfallen die
Forderstunden.

Sprachstandserhebungen werden nur bei der Schuleinschreibung von der Direktorin
vorgenommen. Hier werden die Kinder, je nach Sprachstand, in drei Gruppen eingeteilt: A,
B und C. (A: Kind hat keine Deutschkenntnisse und bekommt den aufSserordentlichen Status;
B: Kind hat mittelgute Deutschkenntnisse; C: Kind verfligt Gber gute Deutschkenntnisse).
Diese Sprachstandserhebung dient ausschlieRlich dazu, um die Kinder in diese drei Gruppen
einzuteilen und herauszufinden, wer einen auferordentlichen Status bekommt. Die
Erhebung bringt sonst keine weiteren Konsequenzen mit sich. Andere
Sprachstandserhebungen werden nicht durchgefiihrt.

Umso mehr Kinder mit Deutsch als Zweitsprache eine Schule besuchen und den
aufserordentlichen Status haben, umso mehr Begleitlehrerstunden werden dieser zur
Verflgung gestellt.

Die Lehrerin meint, dass man in der Ausbildung nicht auf den Alltag, der einen in der Schule
erwartet, vorbereitet wird. Sie hat kein bestimmtes Konzept, mit dem die Kinder schneller
oder besser Deutsch lernen.

Es gibt kein Lehrwerk fir die Forderstunden, sondern es wird aus verschiedenen
Lehrwerken herauskopiert. Es liegen viele verschiedene Lehrwerke zur Deutsch als
Zweitspracheforderung in der Klasse auf genauso wie Bildwérterbicher.

Die Lehrerin meint, es ist sehr wichtig, einen Grundwortschatz mit den Kindern aufzubauen,
weil sie sehr viele Worter nicht kennen bzw. gar keine Vorstellung von diesen haben.
Vorlesen sei auch sehr wichtig.

Einmal in der Woche gibt es eine Stunde in der eine Lesepatin, ein Begleitlehrer, die
Klassenlehrerin selber und die Nachmittagsbetreuerin zusammen in der Klasse arbeiten.
Hier ist ein tolles Arbeiten moglich und es kann individuell auf die Kinder eingegangen
werden. Eine Lehrerin fur 25 Kinder sei schlichtweg zu wenig.

Eigeninitiative sei sehr wichtig in diesem Beruf.

Die Lehrerin merkt an, dass erwartet wird, dass man als Lehrperson ein Experte in allen
Bereichen ist. So viele Bereiche sind wichtig: Englisch (Fremdsprache), Bewegung, gesunde
Erndhrung,... Zusatzlich muss man den Kindern auch die grundlegenden Dinge wie Rechnen,
Lesen und Schreiben beibringen. Oft bleibt nicht die Zeit, Manahmen, die von der
Osterreichischen Bildungspolitik gesetzt werden, in der Klasse auch so umzusetzen und
durchzufiihren. Daflr ist einfach zu wenig Zeit und es bedarf mehr Unterstitzungskraften.
Alleine ist das nicht zu schaffen.

Es ist wichtig, mit den Begleitlehrerinnen eine gute Kooperation und Absprache zu haben.
Die Lehrerin meint auch, man kann nicht alles auf die Schule abschieben. Auch, wenn die
Schule zu einer Ganztagsschule wird, die Eltern missen mit den Kindern zu Hause auch
Uben bzw. sich mit ihnen beschaftigen.

Die zweite befragte Lehrerin, die bereits viel Erfahrung in den Lehrberuf miteinbringt,
informiert, dass vieles was die Sprachforderung anbelangt schulabhangig ist. Sie ist erst das
zweite Jahr an der Schule, an der sie momentan unterrichtet. Sie hat davor jahrelang an
einer Ganztagsschule unterrichtet, die von wenigen Kindern mit einer anderen Erstsprache
als Deutsch besucht wurde. Jetzt ist sie an einer Schule, an der der Anteil an Kindern mit
sogenanntem Migrationshintergrund fast 100% erreicht. Sie stellt einen Vergleich zwischen
den beiden Schulen an und meint, dass in beiden Schulen sehr vieles von der Schulleitung
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abhangt- nicht nur was die Sprachférderung anbelangt. Die Schulleitung hat sehr viel
Entscheidungskraft an einer Schule.

Es findet an dieser Schule ein véllig anderer Unterricht statt als an der Schule an der sie
friher unterrichtet hat. Das Niveau ist ein ganz ein anderes. Es sind andere Dinge, die hier
zdhlen.

Da sie erst das zweite Jahr an der Schule ist, kann sie nicht genau sagen wie die
Sprachférderung in ihrer Gesamtheit ablauft. Es sei alles ziemlich verwirrend. Es gibt
beispielsweise den sogenannten Elferkurs. Dieser Elferkurs bedeutet elf zusatzliche
Forderstunden fir Vorschulklassen. In diesen elf Zusatzstunden kommt ein DaZ- Lehrer, der
die Kinder integrativ oder parallel fordert. Dieser DaZ- Lehrer baut die Sprachférderung auf
Eigeninitiative auf.

Es gibt an der Schule kein allgemeingtltiges Sprachférderkonzept. Die Lehrerin meint, dass
das beste Forderkonzept sowieso nichts wert ist, wenn man den Sprachstand des Kindes
nicht kennt. Es gibt an der Schule keine vorgeschriebenen Sprachstandserhebungen. Das
hat die Lehrerin verwundert, da der Anteil an Kindern mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch sehr hoch ist und es wichtig ware, deren Sprachstand zu kennen, um eine
individuelle Forderung zu ermoglichen. Die Lehrerin hat selbst ein Diagnoseinstrument
zusammengestellt um herauszufinden, wo die Kinder ihrer Klasse stehen.

Die Lehrerin erwahnt den sogenannten Neu in Wien Kurs. Dabei handelt es sich um zwei
Wochenstunden, die den Fliichtlingskindern zur Verfigung stehen.

Prinzipiell gibt es fir den Sprachférderunterricht kein Material. Die Lehrerlnnen missen
sich alles selber zusammenstellen. Die befragte Lehrerin arbeitet gerne mit Spielen und
stellt gerne Redesituationen her, damit die Kinder viel sprechen. Wéahrend des Unterrichts
macht sie mit den Kindern sehr viel Wortschatztraining.

Ebenfalls gibt es an der Schule das Férdern 2.0. Dabei handelt es sich um eine gratis
Nachhilfe.

Wahrend des Schuljahres wurden nach und nach Stunden flr zusétzliche Forderstunden
bewilligt. Das sei alles etwas wirr.

Die Lehrerin halt die Ganztagsschule nur dann fir sinnvoll, wenn es sich um eine gute
Ganztagsschule handelt. Grundsatzlich sprechen die Kinder in der Ganztagsschule viel mehr
Deutsch.

Die Lehrerin duflert sich zum Schluss zum Thema Bildungsstandards. Sie meint, es wird
dabei das Ziel gezeigt und nicht der Weg dahin. So sei es mit vielen Dingen in der Schule. Es
werden einem Dinge vorgeschrieben und Ziele aufgezeigt, aber den Weg dahin zeigt einem
keiner.

3. Gruppe: Vorbefragung mit einer Junglehrerin
Die hier befragte Lehrerin hat gemeinsam mit mir das Studium an der Pddagogischen
Hochschule absolviert und ist zum Zeitpunkt der Vorbefragung in ihrem vierten Dienstjahr.
Sie ist klassenfuhrende Lehrerin.

Die Junglehrerin informiert, dass alle Kinder ihrer Klasse fast drei Jahre den Kindergarten
besuchten bevor sie eingeschult wurden. Obwohl die meisten der Kinder in ihrer Klasse
nicht Deutsch als Erstsprache haben, sind sie durch den dreijahrigen Kindergartenbesuch
auf einem guten Deutschlevel.
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Sie hat einen Begleitlehrer in ihrer Klasse. Dieser macht auch die sogenannte
Deutschkursstunde. Diese Deutschkursstunde findet entweder integrativ in der Klasse oder
parallel statt. Er arbeitet in der Deutschkursstunde entweder mit eigenen Materialien oder
mit dem Lehrbuch aus dem Regelunterricht. In diesen Stunden arbeitet der Begleitlehrer
vor allem am Wortschatz der Kinder, an der Satzstellung und an deren Aussprache.

Die Lehreranzahl an der Schule der befragten Lehrerin ist niedrig- zu niedrig. Die
aufserordentlichen Kinder sollten in der Woche elf Forderstunden bekommen. Diese elf
Stunden wlrden ihnen zustehen. In der Praxis ist das jedoch mit so wenigen Lehrerinnen
nicht machbar. Das geht sich nicht aus. Es gibt an der Schule insgesamt nur zwei Lehrer, die
die Deutschkursstunde machen.

Es sei sehr wichtig, den Unterricht so zu gestalten, dass die Kinder viel sprechen kénnen.
Kinder wollen im Allgemeinen viel erzahlen. Wie ein Unterricht mit vielen Kinder mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch gestaltet werden sollte, damit diese so schnell wie moglich
Deutsch lernen, weil’ die Lehrerin jedoch nicht. An der Schule der befragten Lehrerin gibt
es keine speziellen Ansprechpartnerinnen fiir DaF/ DaZ. Die Lehrerin meint, dass die
Wichtigkeit von diesem Bereich vielen Lehrkraften nicht bewusst ist. Sie beklagt auch, dass
DaF/ DaZ in der Ausbildung an der Padagogischen Hochschule nicht thematisiert wird.
Insgesamt kommt es bei der Sprachforderung der Kinder in Deutsch als Zweitsprache an
ihrer Schule sehr stark auf die Kooperation zwischen den Lehrkraften an. Die
Sprachférderung ist somit mehr oder minder von der Zusammensetzung und einer guten
Zusammenarbeit der Lehrerinnen abhangig. Im Prinzip, um es sehr drastisch auszudriicken,
ist das Kind immer seinem Lehrer Uberlassen, denn dieser kann sehr stark in Eigenregie
handeln. In ihrer Schule lauft die Zusammenarbeit unter den Lehrkraften nicht sehr gut ab.
Die Materialien werden beispielsweise nicht untereinander ausgetauscht. Jeder macht sein
eigenes Ding.

Die Lehrerin dulSert sich kritisch zu dem Foérdern 2.0. Sie nennt in diesem Zusammenhang
die Wortkombination ,Uberfordern- Uberférdern”, womit gemeint ist, manchmal ist
weniger mehr. Das Fordern 2.0 nimmt den Kindern ihre Freizeit. Besuchen die Kinder den
Fordern 2.0 Kurs, haben sie durchgehend Unterricht und keine langere Pause. Insgesamt
sollten die Schulen die Wichtigkeit der Sprachférderung endlich erkennen und durchdachte
Kurse einfihren, die eine bessere Organisation zulassen. Die Kinder werden fir die
Forderung sehr oft aus der Klasse genommen und verpassen dann den Regelunterricht und
dadurch den Unterrichtsstoff. Sie, als Lehrerin, muss es dann immer so einteilen, dass sie
in dieser Stunden, in denen Kinder aus der Klasse genommen werden, keinen neuen Stoff
erarbeitet. Die Lehrerin sieht es kritisch, dass es kein festgelegtes Konzept gibt. Die
Lehrerinnen an ihrer Schulen miissen beispielsweise keinen Forderplan schreiben.

Die Lehrerin merkt zum Schluss an, dass Direktorinnen sehr viel Entscheidungsmacht haben
und man sollte sich immer bewusst sein, dass es bei allen gesetzten Schritten um das Wohl
des Kindes gehen sollte.
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Anhang 5: Interviewleitfaden

1. Einleitungsphase

Dank fir die Teilnahmebereitschaft aussprechen.

BegrifRung und Vorstellung der eigenen Person:

= Ausgebildete Volksschullehrerin und Studentin des Masterstudiums , Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache” an der Universitat Wien.

Absichten des Interviews vorstellen:

= Fdhrung des Interviews als Teil der Untersuchung der Masterarbeit mit dem Thema
,Sprachforderung an Wiener Ganztagsvolksschulen fir Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache”.

= Es soll herausgefunden werden, wie die Sprachférdersituation fir Kinder mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch an Wiener Ganztagsvolksschulen aussieht.

= Ebenfalls sollen die Moglichkeiten und Grenzen der Lehrerlnnen in Bezug auf
Fordermoglichkeiten untersucht werden.

=  Zum Schluss soll ein Ausblick gegeben werden: ,Was kann an Wiener
Ganztagsvolksschulen in Bezug auf Sprachférderung verbessert werden?”

Ziel des Forschungsvorhabens ist es herauszufinden, was aktuell an Schulen im Hinblick auf
Sprachférderkonzepte passiert, welche Moglichkeiten Lehrerinnen haben um fir
ausreichend Forderangebote zu sorgen und wo die Grenzen bzw. Schwierigkeiten bei der
Umsetzung liegen. Am Ende dieser Masterarbeit soll ein Ausblick gegeben werden, was in
Bezug auf Sprachforderung verbessert werden kann.

Anmerkung: Die Fragen beziehen sich jeweils auf Kinder mit Deutsch als Zweitsprache und
auf die Sprachférderung in der Unterrichtssprache Deutsch, nicht auf den
muttersprachlichen Unterricht.

Vertraulichkeit und Datenschutz:

= Das Gesprach wird mit einem Diktiergerat aufgezeichnet (Aufnahmegerat zeigen).
= Alle persdnlichen Daten werden anonymisiert und vertraulich behandelt.
= Bitte um Unterschrift der schriftlichen Einverstandniserklarung.

1. Thematischer Teil

Interview mit klassenfiihrenden Lehrerinnen aus Wiener Ganztagsschulen an Hand eines
Leitfragenkatalogs. (Aufnahme wird gestartet)
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Welche Moglichkeiten bietet die Schule den mehrsprachigen Kindern, ihre

Sprachkenntnisse in der Unterrichtssprache Deutsch zu verbessern?
=  Welchen Stellenwert hat Sprachférderung im Tagesgeschehen?

= Gibt es Forderangebote wie computergestitzte Sprachférderung,

Dolmetscherinnen, Projekte,...?
= Verfolgt die Schule ein bestimmtes Sprachforderkonzept?
= Findet die Sprachférderung diagnosegestitzt statt?
=  Wie findet die Dokumentation der Sprachférderung statt?

Welchen Gestaltungsspielraum haben Sie als klassenfiihrende Lehrerin, mehrsprachigen

Kindern Férderméglichkeiten anzubieten?

=  Wie gestalten Sie |hren Unterricht in einer Klasse, die durch Mehrsprachigkeit

gepragt ist?
=  Welche Vorgaben gibt es seitens der Schulleitung?
= Wie sehr hdngt die Sprachférderung von lhrem eigenen Engagement ab?

=  Fihlen Sie sich ausreichend vorbereitet auf die Gegebenheiten im Unterricht

hinsichtlich der sprachlichen Vielfalt und der Sprachférderung?
= Werden lhnen addquate Materialien zur Verfligung gestellt?
=  Gibt es eine Ansprechperson an lhrer Schule bzw. Angebote zu Fortbildungen?

Bringt die Ganztagsschule lhrer Meinung nach Vorteile in Bezug auf Sprachférderung?

= Tragen die SprachfordermaBBnahmen, die derzeit an lhrer Schule durchgefihrt

werden zum Lernerfolg der Kinder bei?

= Sollte lhrer Meinung nach im Bereich der Sprachforderung etwas geandert werden?
= Welche Bedingungen missen lhrer Meinung nach gegeben sein, damit

Sprachforderung funktionieren kann?

Stets Rickfragen stellen bei Unklarheiten.
Auf interessante AuRerungen eingehen.

Fazit:

Schlussteil

Zum Abschluss besteht die Moglichkeit, ein Fazit Uber die aktuelle

Sprachférdersituation an der Ganztagsvolksschule zu ziehen.
Dank fir die Teilnahme aussprechen.
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Anhang 6: Einverstandniserklarung der

Untersuchungsteilnehmerinnen

Liebe Teilnehmerin,

mit diesem Schreiben bitte ich um lhr Einverstandnis, dass das Interview im Rahmen meiner
Masterarbeit ,Sprachférderung an Wiener Ganztagsvolksschulen fir Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache” mit einem Diktiergerdt aufgezeichnet wird. Die aufgenommenen Daten werden
vertraulich behandelt. Das Material wird in schriftlicher und anonymisierter Form als Datengrundlage
fir meine Forschungszwecke genutzt. Die Verwendung der Daten unterliegt dem Datenschutzgesetz
des Landes Osterreichs (Gesamte Rechtsvorschrift fir Datenschutzgesetz 2000, Fassung vom
06.09.2015).

Die Teilnahme an den Aufnahmen ist freiwillig und in keiner Weise verpflichtend.

Fir weitere Informationen stehe ich |hnen gerne zur Verfligung. Sofern sie mochten, besteht die
Moglichkeit, das Material nach der Aufnahme einzusehen. Wenn Sie einer Teilnahme zustimmen,
mdchte ich Sie freundlich bitten, die Einverstandniserklarung auszufillen.

Ich bedanke mich bereits im Voraus fir Ihr Mitwirken an diesem Forschungsprojekt.

Mit freundlichen GriRen,

Nora Feix

Ich habe die Informationen zum Forschungsprojekt ,Sprachférderung an Wiener Ganztagsvolksschulen
fir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache” unter der Leitung von Nora Feix gelesen. Ich bin damit
einverstanden, im Rahmen des genannten Projekts interviewt und aufgenommen zu werden und gebe
mein Einverstandnis dazu, dass die aufgenommenen Daten in anonymisierter Form fir akademische
Zwecke verwendet werden dirfen. Ich bin mir bewusst, dass die Teilnahme an den Aufnahmen freiwillig

und in keiner Weise verpflichtend ist.?°

Vor- und Nachname in Druckbuchstaben

20 Die unterschriebenen Einverstindniserklarungen der Untersuchungsteilnehmerinnen werden bei mir als

Untersuchungsleiterin verwahrt.
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Anhang 7: Interviewtranskription

Abkirzungen:
I: Interviewerin

B: Befragte

Birgit

I: Vielen Dank erstmal, dass du dich bereit erklart hast, das Interview mit mir zu fihren. Das
Interview bildet einen Teil der Untersuchung die ich Rahmen meiner Masterarbeit zum Thema
Sprachférderung an Wiener Ganztagsvolksschulen fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
durchfiihre. Da der Anteil an Schilerinnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch besonders
im Raum Wien sehr hoch ist, stellt sich fir mich zu Beginn gleich einmal die Frage, welche
Moglichkeiten bietet die Schule den mehrsprachigen Kindern ihre Sprachkenntnisse in der
Unterrichtssprache Deutsch zu verbessern?

B: Ich denke, dass die Schule an sich und alleine schon die Zeit, die die Kinder in der Schule
verbringen, eine groRe Moglichkeit fir die Kinder darstellt ihre Sprachkenntnisse zu verbessern.
Eigentlich kann die Schule als einziger Ort flir mehrsprachige Kinder wahrgenommen werden,
an dem sie Deutsch sprechen. Alleine die Zeit, die die Kinder in der Schule verbringen, kann als
wertvoll angesehen werden, da sie standig mit der deutschen Sprache konfrontiert sind, denn
in ihrem Umfeld wird meist nicht Deutsch gesprochen und die Medien, die sie zu Hause nutzen
sind meist auch in deren Muttersprache, also zum Beispiel das Fernsehen. Was die Schule den
Kindern bietet, ist eigentlich fir die Kinder das Einzige, was sie fir ihre Zukunft an
Deutschkenntnissen mitnehmen kénnen. Die Sprachkenntnisse der Eltern meiner Schuler sind
sehr gering. Das heiRt, zu Hause kénnen die Kinder die deutsche Sprache nicht lernen und ihre
Sprachkenntnisse nicht verbessern. Dem kommt die Ganztagsschule entgegen, denn hier
verbringen die Kinder einfach mehr Zeit und kénnen so ihre Sprachkenntnisse schneller
verbessern. Das ist in der Halbtagsschule schon schwieriger. Ich kann aus Erfahrung sprechen,
da ich in beiden Schultypen bereits unterrichtet habe. In der Halbtagsschule ist einfach
wahnsinnig wenig Zeit. Also vier, finf Stunden ist einfach viel zu wenig. Wenn der Tag 24
Stunden hat, ist das einfach zu wenig Sprache fir die Kinder.

I: Was wirdest du sagen, welchen Stellenwert hat Sprachférderung hier an dieser Schule?
Welchen Stellenwert hat die explizite Sprachférderung fir die Kinder im Tagesgeschehen?

B: Hier bei mir in der Klasse ist es so, dass die explizite Sprachférderung in Kleingruppen
stattfindet und das jeden Tag fiir eine Stunde mit einer Sprachforderlehrerin. Also so sollte es
sein. Von den Ressourcen geht sich das jedoch nicht ganz aus. Im Moment sind es leider nur
vier Stunden in der Woche. Aber auch die vier Stunden sind sehr unterstiitzend. Natdrlich muss
ich als Klassenlehrer sagen, dass es vom Organisatorischen her manchmal schwierig ist, weil
diese Sprachforderung passiert ja aulRerhalb der Klasse. Diese eine Forderstunde muss nattrlich
in das Unterrichtsgeschehen mit eingeplant werden, weil in dieser einen Stunde eben nicht alle
Kinder in der Klasse anwesend sind. Die Kinder versdaumen in der Zeit dann leider auch viel.
Zusatzlich habe ich auch einen Begleitlehrer. Der wiirde auch die Kinder in Deutsch fordern.
Wenn sie aber sowieso schon die Sprachférderlehrerin fast taglich aus der Klasse holt fiir eine
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Stunde und wenn sie dann auch noch mein Begleitlehrer fiir eine Stunde aus der Klasse nimmt,
dann stellt sich die Frage, wann dann noch Zeit bleibt flir die anderen Facher wie Mathematik.
Vor allem an einer Halbtagsschule ist das eigentlich kaum moglich, weil einem einfach die Zeit
fehlt um alles unter zu bringen. Es ist schwierig zu handeln, dass die Kinder zwar in der Sprache
gut gefordert werden, dann aber auch im Regelunterricht gut mitkommen. Es ist immer ein
ziemlicher Spagat. Man muss sich immer Uberlegen, was mache ich den Unterrichtsstunden in
denen nicht alle Kinder anwesend sind und was kénnen sie verpassen bzw. wo ist es nicht so
schlimm, wenn sie es verpassen. Zusatzlich gibt es ja dann noch die Muttersprachenlehrer. Das
heillt die Planung ist dadurch etwas schwierig. Obwohl ich ganz klar sagen muss, die
Sprachférderung und das Verbessern der Sprachkenntnisse ist in dieser Schule, in den Klassen,
in meiner Klasse, das Primare. Das Verbessern der Sprachkenntnisse ist an dieser Schule das
Um und Auf. Wir haben in der Schule beispielsweise Lesegruppen. Jetzt im Moment legen wir
den Schwerpunkt auf grole Themen aus dem Bereich Sachunterricht. Es werden ber Wochen
oder sogar Monate grofle Themen bearbeitet. Die Kinder sollen dadurch zu Themen, die aus
ihrer Lebenswelt sind, mdglichst viel Wortschatz bekommen.

I: Wird das von der Schule organisiert oder von dir als Klassenlehrerin?

Befragter: Wir haben an der Schule Leseschachteln und die Materialien und dadurch sind
Themen vorgegeben. Diese wurden von der Schule bestellt. Wie intensiv man diese bearbeitet,
das liegt am Einzelnen und das muss man auch selber an die Kinder anpassen. Das heil3t das
Angebot kommt von der Schule. Diese Dinge werden ja vom Stadtschulrat geschickt. Die
Umsetzung liegt jedoch am Klassenlehrer selbst.

I: Wie gestaltest du den Unterricht in einer Klasse, die sehr stark durch Mehrsprachigkeit gepragt
ist?

B: Was mir personlich sehr wichtig ist, ist die Wertschatzung der Sprachen der Kinder. Wir
begrifRen uns in der Frih immer in allen elf Sprachen, die wir in der Klasse haben. Das haben
wir seit dem ersten Schultag so gemacht. Ich habe alle Sprachen bereits gekannt. Nur Syrisch
und Spanisch sind dieses Jahr dazugekommen. Das ist einmal das erste. Was das Deutsch
betrifft, hier arbeiten wir sehr viel mit Bildern um bei den Kindern einen Wortschatz
aufzubauen. Es wird bei uns jedes Wort erklart. Das passiert eben am leichtesten mit Bildern.
Ich zeichne auch sehr viel. Wir besprechen alle Wérter, die wir im Rahmen der neuen
Buchstaben einflihren. Da merkt man, dass sich ein gewisser Wortschatz bildet. Ich nehme auch
oft ein Thema, wie jetzt zum Beispiel ,Schnee”, und dazu erarbeiten wir einen Wortschatz. Also
wir sammeln alle Wérter und auch kurze Satze, die hier dazu passen. Diese werden dann immer
wiederholt, wie eine Gedachtnistibung. Manche Kinder merken sich die Wérter und die kurzen
Satze sehr schnell. Das ziehe ich bis in die zweite oder dritte Klasse durch, damit die Kinder
Satzstrukturen und kurze Satze auswendig lernen. Die werden so oft trainiert, bis sie sie wirklich
kdnnen.

I: FUhrt ihr hier an der Schule Sprachstandsfeststellungen durch, damit man weiR auf welchem
Stand die Kinder sind.

B: Das wird bei der Einschreibung sehr gewissenhaft gemacht. Das machen immer die
Direktorin und eine Kollegin aus der Vorschulklasse gemeinsam. Das ist von groRem Vorteil,
weil es immer dieselben Personen sind, die diese Sprachstandsfeststellungen durchfiihren. Die
Kollegin aus der Vorschulklasse hat jetzt schon das siebte Jahr hintereinander die
Vorschulklasse an unserer Schule und kann dadurch die Kinder gut einschatzen. Da wird schon
sehr geschaut bei der Einschreibung und es wird genau aufgeschrieben wie viel die Kinder
kdnnen. Es sind bei uns in den Klassen durchschnittlich alle Kinder auRerordentlich
aufgenommen bis auf finf oder sechs Kinder. Eben aufgrund der Einschreibergebnisse. Ich
habe aktuell in meiner Klasse fiinf oder sechs Kinder, die nicht a.o. sind. Das ist aber bei uns an
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der Schule ganz normal.

I: Wenn man die Ergebnisse von der Einschreibung bekommt, und man sieht, wie viele Kinder
Uber keine guten Deutschkenntnisse verfliigen, Uberlegst du dir dann ein Konzept zur
Sprachférderung oder gibt es eine Vorgabe von der Schulleitung?

B: Also man muss an unserer Schule mittlerweile davon ausgehen, dass wir fast nur mehr Kinder
mit nichtdeutscher Muttersprache haben. Wir haben durchschnittlich nur ein Kind in einer
Klasse mit Deutsch als Muttersprache, manchmal auch gar keines, manchmal vielleicht zwei
oder drei. Also Vorgaben gibt es keine, weil man weil’ das ja schon. Wobei es heilst im Prinzip
noch nichts, wenn ein Kind eine andere Muttersprache als Deutsch hat, weil einfach die
Begabungslage so unterschiedlich ist. Ich habe zum Beispiel ein syrisches Maddchen, die ist erst
ein gutes Jahr in Osterreich. Die war zuerst in der Vorschule in Tirol und hat jetzt nach Wien
gewechselt und die spricht besser Deutsch als viele Kinder, die hier drei Jahre in den
Kindergarten gegangen sind, dann hier in die Vorschule und jetzt bei mir in der ersten Klasse
sitzen. Also sie spricht besser Deutsch als viele Kinder, die schon seit finf Jahren Deutsch
lernen.

I: Hast du dafir eine Erklarung?

B: Intelligenz. Begabung spielt natlrlich auch eine groRe Rolle. Jeder hat seine Begabung wo
anders. Ich habe immer wieder einige Kinder in der Klasse, also vier oder flinf Kinder, die sehr
sprachbegabt sind. Das merkt man auch im Englischen sofort. Aber der GrofSteil plagt sich sehr.
Bei vielen merkt man beispielsweise gar nicht, dass sie in den Kindergarten gegangen sind.
Manche waren sogar nicht nur das verpflichtende Kindergartenjahr im Kindergarten, sondern
drei Jahre und auch hier merkt man das haufig gar nicht an den Sprachkenntnissen.

I: Bekommt eure Schule, da sie so viele Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch hat,
zusatzliche Ressourcen?

B: Das wird aufgrund der Prozentsatze der aullerordentlichen Kinder gerechnet. Jedes
auBerordentliche Kind hat ein gewisses Anrecht auf zusatzliche Férderstunden. Wenn in einer
Schule ein gewisser Prozentsatz Uberschritten wird, gibt es automatisch mehr Ressourcen. Es
werden also die auRerordentlichen Kinder prozentuell auf Lehrerstunden umgerechnet. Wir
haben heuer das erste Mal wirklich viele Stunden. Ich bin jetzt sieben Jahre hier an dieser Schule
und es ist das erste Mal so, dass ich das Geflhl habe, das wir wirklich viele Zusatzstunden
haben. Aber trotzdem habe ich wenige Stunden, in denen wir zu zweit im Unterricht sind. Es
hort sich jetzt ein bisschen kompliziert an, aber ich habe meine Begleitlehrerin fir flinf Stunden
und dann noch zusatzlich vier Sprachférderstunden, wobei in den Sprachférderstunden nur
drei Kinder mitkommen dirfen. Das heilst zusatzlich zu den Begleitlehrerstunden, dirfen drei
Kinder zusatzlich in die Sprachférderstunden mitgehen.

I: Und wie wahlt man die Kinder aus, die zusatzlich in die Sprachférderstunden gehen diirfen?

B: Das ist das grol3e Problem. Ich habe am Anfang, die Kinder ausgewahlt, die nicht gesprochen
haben im Unterricht. Ein Kind, das nicht gesprochen hat, ist aber wesentlich besser als andere
wie sich jetzt herausgestellt hat. Der hat einfach eine seine Zeit gebraucht, weil er einfach
gehemmt war am Anfang. Es istimmer schwierig abzuschatzen. Man muss sich auch tberlegen,
wie die Gruppendynamik passen kdnnte.

I: Wie verlauft die Absprache zwischen dir und den Forderlehrern?

B: Wir machen inhaltlich immer das Gleiche. Der Weg ist eben einfach ein anderer. Sie arbeiten
mehr am Wortschatz beispielsweise und lassen sich mehr Zeit flir verbale Dinge. Die HaustUbung
ist dann aber genau dieselbe. Also es sind andere Schwerpunkte.

I: Wie sieht es mit der Dokumentation der Sprachférderung aus? Gibt es hier Vorschriften?

B: Meine Forderlehrer und ich sprechen uns mindlich ab. Es ist aber eigentlich so, sobald ein
Kind einen Forderaufwand hat, musst du irgendwann anfangen, das zu dokumentieren. Sei es,
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weil es absehbar ist, dass das Kind bald einen sonderpadagogischen Férderbedarf bendtigt oder
sei es, weil das Kind einen Schulwechsel hat. Du musst irgendwann etwas Schriftliches haben.
Wie es wirklich gehandhabt wird ist meistens so, bevor man es abgeben muss, schreibt man es.
Das hangt einfach mit einem irrsinnigen Mehraufwand zusammen. Wir sind einmal inspiziert
worden in der Schule und die hatten wirklich gemeint, dass wir Uber jedes Kind Ubers ganze
Jahr eine Forderdokumentation fiihren missten. So ist es rechtlich und so wiirde es vorgesehen
sein. Ich habe es flr meine Kinder so gemacht, dass ich, fir die, die ich in der vierten Klasse
entlassen habe, fir jedes einzelne von ihnen zwei oder drei Seiten zusammengeschrieben habe
vom Allgemeinen, vom Sprachlichen, vom Mathematischen, damit die Lehrer von der KMS
etwas Uber das Kind wissen, also was ist mit dem Kind passiert. Genauso habe ich es beim
Schulwechsel gemacht, dass ich eben zur neuen Schule eine Dokumentation hingeschickt habe
oder wenn ein Kind eine Klasse wiederholt macht man sowieso eine Dokumentation. Wenn ein
Kind zu einer Testung geht, muss man ebenfalls eine Forderdokumentation machen. Also im
Laufe der vier Volksschuljahre wird ca. zu jedem zweiten Kind eine Forderdokumentation
angelegt, nicht Uber alle vier Jahre, aber es wird etwas geschrieben. Aber eigentlich sollte man
es immer schreiben. Es kommt darauf an wie es gesehen wird.

I: Gibt es in den vier Volksschuljahren noch einmal eine Sprachstandsfeststellung oder wird diese
nur bei der Einschreibung gemacht?

B: Nein, nur bei der Einschreibung. Es lduft so, wenn eben bei der Einschreibung der a.o. Status
festgestellt wird, dann hat das Kind die Rechte auf Sprachférderung. Der a.o Status erlischt,
wenn der Lehrer das Gefiihl hat, man kann den a.o. Status aufheben. Der Lehrer kann nach
einem halben Jahr zum Beispiel sagen, das Kind braucht keinen a.o. Status, dann wird dieser
aufgehoben und dann kannst du das Kind normal beurteilen. Nach zwei Jahren ist es aber so,
hier verfallt der a.o. Status, egal wie gut oder schlecht das Kind ist. Das Kind bekommt dann
normale Noten und wird normal ins System eingegliedert.

I: Siehst du das als realistisch, dass das in zwei Jahren méglich ist, dass ein Kind die Sprache so
gut erlernt, dass es ins Regelsystem eingegliedert werden kann und mit Noten beurteilt wird?

B: Es kann funktionieren, ja, wenn die allgemeine Begabungslage gut ist, durchschnittlich gut
ist. Aber das funktioniert auch deswegen, weil wir hier ein ganz ein anderes Sprachlevel haben
an dieser Schule. Wir passen unser Level auf jeden Fall an die Kinder an. Man kann nur von den
Schilern ausgehen, wie die Schiiler hier tatsdchlich sind. Es kann an unserer Schule relativ
schnell ein Kind dem Unterricht folgen, weil wir natlrlich hier den Kindern sehr entgegen
kommen. Wenn ein Kind im ersten, vierten oder flinften Bezirk beispielsweise beginnt, wird es
andere Probleme haben, als hier an unserer Schule mitzukommen. Man sieht das bei uns auch
an den Eltern. Viele sind schon sehr lange hier und kénnen auch noch nicht Deutsch.

I: Bekommst du Materialien zur Verfiigung gestellt oder suchst du dir alles selber zusammen?

B: Es gibt gewisse Plattform im Internet. Wir verwenden viele Bilderblcher. Es liegt immer an
einem selber was man sich organisiert. Wir haben ein relativ gut ausgestattetes
Lehrmittelzimmer. Das ist allerdings schon total verstaubt. Es ist wie aus den sechziger Jahren.
Da weild auch oft gar niemand was da Uberhaupt da ist. Es ist teilweise so, dass man das Rad
immer neu erfindet. Bevor man dort anfangt zu suchen, stellt man sich die Dinge lieber selber
zusammen. Ich glaube seit dem Computer macht jeder seine Sachen selber. Selbst wenn es der
Nachbar hat, macht man es oft selber, weil man es auch einfach selber haben will. Es liegt sehr
am Einzelnen, was man an Materialien verwendet.

I: Verwendet ihr eigentlich online- Lernplattformen zur Sprachférderung?

B: Wir haben jetzt neue Computer, die man zwar wieder verwenden kann, aber man findet zum
Beispiel nicht einmal das Word. Bis ein Kind an dem Computer arbeiten kann, vergeht sehr viel
Zeit und der Lehrer ist irrsinnig involviert. Bis der Computer hochgefahren ist, dauert es alleine
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finf Minuten. Wir haben sie deswegen in den letzten Jahren nicht verwendet. Ich hatte den
Computer ehrlich gesagt aus meinem Unterricht komplett gestrichen. Jetzt fange ich wieder
damit an. Am Buchstabentag gibt es beispielsweise eine Station am Computer, aber viel
machen wir am Computer nicht. Die letzten vier Jahre hatte ich eine Klasse, wo ich mit dem
Verhalten extrem viel zu tun hatte, die Klasse war einfach vom Verhalten so schwierig und da
hatte ich eigentlich alle vier Jahre damit zu tun hatte, dass man Uberhaupt unterrichten hat
kdnnen, dass offenes Lernen sowieso nicht moglich war. Und da muss ich mich jetzt auch
wieder dran gewohnen, dass das jetzt schon wieder gehen wirde.

I: Gibt es hier an der Schule eine Ansprechperson in Sachen Sprachférderung, also sozusagen
einen Experten oder eine Expertin auf diesem Gebiet?

B: Nein. Es liegt eigentlich alles an der Eigeninitiative. Also vor drei bis vier Jahren hatten wir
eine Kollegin, die dann in Pension gegangen ist, die hat so quasi die Junglehrer adoptiert und
ist immer wieder in die Klasse gegangen und hat gefragt ob sie Hilfe brauchen. Die war
Begleitlehrerin. Bei uns ist es jetzt so, dass die alteren, erfahrenen Kolleginnen, die in dem
Bereich hilfreich gewesen waren, jetzt alle in Pension gegangen sind. Die anderen stehen alle
selber in der Klasse. Mir fehlen als Klassenlehrerin zum Beispiel einfach die Ressourcen, dass
ich so quasi einen Junglehrer an der Hand nehme. Wir haben ein gutes Verhaltnis zueinander,
also die Jungen und die Alten. Ich habe das Gefihl, dass sie auch fragen wirden, sie fragen
dann aber doch nicht. Eine junge Kollegin, die hat jetzt zum Beispiel das fliinfte Dienstjahr, die
ist wirklich rein gestoRen worden. Sie ist direkt von der Pddak gekommen und hat eine erste
Klasse ibernommen. Das war sicher nicht einfach, aber sie ist wirklich gut geschwommen, weil
du musst dann wirklich ums Uberleben schwimmen. Und sie hat es wirklich gut gemacht. Das
erste, zweite, dritte Dienstjahr ist es wirklich hart, vielleicht bis man das erste Radl durch
gemacht hat. Man muss auch Fehler machen dirfen. Man muss auch sagen kénnen, dass man
Hilfe braucht. Das ist bei uns in der Schule schon so. Sowohl von der Schulleitung als auch im
Team. Man kann Schwachen zugeben. Eigentlich bieten sich Kolleginnen auch gegenseitig die
Dinge an. Aber so wirklich, dass jemand den Auftrag erhalt, den anderen zu helfen oder dass
ich den Auftrag versplre, so ist es eigentlich nicht. Ich denke wir unterstitzen einander schon,
aber ich weild nicht ob das genug ist. Wobei bei uns fangen die ganz jungen Lehrer nicht gleich
an in einer Klasse. Sie sind zu Beginn oft Begleitlehrer, was auch ganz gut ist. So kann man alles
kennenlernen, bevor man selber in der Klasse steht. So kann man besser hineinwachsen und
wird nicht gleich ins kalte Wasser gestol3en.

I: Wird in Richtung Fortbildungen etwas angeboten?

B: Wenn man im Bereich Deutsch als Zweitsprache eine Fortbildung machen will, liegt das
immer im eigenen Ermessen. Was ich anmerken mdchte, an unserer Schule wird im Moment
versucht, die Eltern ins Boot zu holen. Das passiert auch nicht an allen Schulen. Wir haben
Elterninfoabende, wo auch immer die muttersprachlichen Lehrer dabei sind. Es gibt auch so
Infoabende, wo es darum geht, was sich die Schule erwartet. Das ist aber nicht gut ankommen
bei den Eltern. Die Anmeldungen waren schon nicht Gppig und von denen, die sich angemeldet
haben, sind nicht so viele gekommen. Also einmal waren fiinf oder sieben Eltern da und beim
zweiten mal weild ich es gar nicht. Also die Erwartungen von Seiten der Schule und der Lehrer
waren groBer. Vor allem fur den Organisationsaufwand. Es kam halt irgendwann das
Bewusstsein, man muss die Eltern vielmehr miteinbeziehen in die Schule und das ist leider nicht
so aufgegangen, wie man es sich vorgestellt hat. Ich hatte zum Beispiel lange Zeit eine List mit
Buchstabentagen an meiner Klassentlir hangen. Habe die Eltern eingeladen zum
Buchstabentag zu kommen, an jedem Buchstabentag waren sie willkommen- sie missten sich
nur eintragen in die Liste. Da bin ich ganz flexibel. Ich kénnte die Eltern immer miteinbeziehen.
Es ist aber nur ein einziges Mal angenommen worden. Da sind zum zweiten oder dritten
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Buchstabentag drei Mutter gekommen, die befreundet waren und haben sich das mal
angeschaut. Ich hab gesagt sie kdnnen gerne wiederkommen, aber im Endeffekt war es das
erste und einzige Mal. Einmal. 25 Kinder sind da. Die Hélfte der Eltern konnte kommen, kommt
aber nicht. Man misste sie immer wieder einladen, das stimmt schon. Das habe ich aber nicht
gemacht. Ich habe dann die Liste runtergenommen, weil 18 oder 20 Wochen niemand
gekommen ist. Ich habe jetzt auch keine neue Liste wieder aufgehangt. Aber misste man
eigentlich wieder und wieder einladen die Eltern.

I: Du hast ja den Vergleich zwischen Ganztagsschule und Halbtagsschule, weil du hast ja wie du
schon erwdhnt hast, in beiden Formen gearbeitet. Was sagst du, bringt die Ganztagsschule
Vorteile im Hinblick auf Sprachférderung?

B: Ja, alleine vom StundenausmaR her. Es stellt sich einfach die Frage ob man das, was man in
acht in der Ganztagsschule lernt, auch in vier Stunden in der Halbtagsschule lernen kann. Ich
meine, jetzt nur von der Sprache her. Die Unterrichtsstunden werden zwar nicht mehr in der
Ganztagsschule, aber egal, auch wenn du zu Mittag zusammensitzt oder ins Museum oder ins
Theater gehst, es ist einfach immer in Deutsch. Das ist ganz wichtig fir die Kinder, weil sie
einfach viel mehr mit der Sprache konfrontiert werden und das haben einfach die Kinder nicht,
die zu Mittag nach Hause gehen. Wenn ich mit den Eltern von den Kindern spreche, die ebenso
wenige Sprachfortschritte machen, und frage in welcher Sprache sie zum Beispiel am
Nachmittag fernschauen, sie schauen in ihrer Muttersprache fern. Zum Teil haben die Eltern
nicht das Bewusstsein, dass sie ihre Kinder hier auch noch unterstiitzen kénnten, wenn sie auf
Deutsch fernsehen wiirden. Es passiert dadurch nur vier oder fiinf Stunden Deutsch in der
Schule. Mehr ist es nicht. Der Nachmittag, der Abend, der Morgen ist in der Halbtagsschule
dann in der Muttersprache. Wobei ja noch dazukommt, dass teilweise die Kinder auch ihre
Muttersprache gar nicht wirklich kdnnen. Das ist aber wieder ein anderes Thema.

I: Aber wiirdest du sagen, dass prinzipiell die SprachférdermaRBnahmen, die derzeit an der Schule
durchgefihrt werden, zum Lernerfolg der Kinder beitragen oder sollte deiner Meinung nach
etwas geandert werden?

B: Ich habe fur mich gesehen, der einzige Ausweg waren eigentlich kleinere Klassen und mehr
Zeit. Einfach ein sprachliches Vorbild fur die Kinder und nicht nur fir vier Stunden. Fir die
sprachliche Integration der Kinder kann es nur die Ganztagsschule sein. Das ist die Zukunft. Und
eben nicht mit 25 Kindern in einer Klasse. Bei mir ist die Durchmischung relativ gut. Wir haben
so viele verschiedene Sprachen, dass sie auch miteinander teilweise auf Deutsch sprechen
mussen, weil sie sich eben von Sprache zu Sprache eben nur Uber Deutsch verstandigen
kdnnen. Die tlrkische Gruppe ist die groRte Gruppe. Die sprechen sicher am meisten Tirkisch
miteinander. Aber natiirlich auch die serbokroatischen Kinder. Manche missen aber einfach
Deutsch sprechen, weil niemand anderer ihre Sprache spricht und da merkt man halt einfach,
dass die sich mit der Sprache leichter tun. Mittlerweile sage ich zu den Kindern dezidiert, dass
sie Deutsch miteinander sprechen sollen. Ich meine das auch nicht bose. Ich habe das den
Kindern erklart. Ich habe ihnen gesagt, dass das hier in der Schule ihre Chance ist Deutsch zu
lernen. Weil zu Hause kénnen sie es nicht lernen. Ich habe das auch den Eltern am Elternabend
erklart, dass die Wertschatzung gegeniber deren Muttersprachen genauso hoch ist, wie
Deutsch, aber die Kinder kbnnen es halt nur dann lernen, wenn sie auch Deutsch sprechen. Und
da hat die Ganztagsschule sicher Vorziige.

I: Siehst du eigentlich die Fortschritte der Kinder, also von Zeit zu Zeit den Lernzuwachs?

B: Also bei den mittel- bis gut begabten Kindern sieht man den Lernzuwachs extrem. Es gibt so
Highlights in jedem Lehrerleben. Ich habe einen Bub dazubekommen im vorletzten Radl, der
im November, Dezember aus Afghanistan gekommen ist ohne ein einziges Wort. Er war
traumatisiert und es war nicht ganz einfach am Anfang. Eigentlich war es sehr schwer am
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Anfang. Er war zum Teil nicht sozialisiert. Also er musste immer mit den Ellbogen Uberall durch,
beim Anstellen musste erimmer der Erste sein, beim Essen, grad so, dass er nicht auf den Teller
gespuckt hat, wenn ihm was nicht geschmeckt hat, also es war wirklich sehr sehr mihsam mit
ihm. Aber er war intelligent. Das hat man von Jahr zu Jahr mehr und mehr gesehen. Es hatte
zwar sprachlich mehr passieren konnen, aber er war einfach irrsinnig organisiert und er war
irrsinnig automatisiert. Und hat er eben Uber dieses Sprachmuster, das ich verfolge, also immer
wieder Uben, immer wieder einlben, relativ schnell Deutsch gelernt. Und ich habe ihn mit
gutem Gewissen in der vierten Klasse ins Gymnasium geschickt. Und ich meine, es ist eh ein
bisschen traurig, ich weil, dass er weitergekommen ist, aber leider seit ein paar Jahren habe
ich gar keinen Kontakt mehr. Weil das war wirklich so einer wo ich mir denke, das wars. Wo
man wirklich sagt als Lehrer, dem habe ich etwas mitgeben kénnen. Es war wirklich schén. Vor
allem er hat echt hart gearbeitet. Wenn die anderen acht Satze geschrieben haben, hat er 15
geschrieben. Ab der dritten habe ich dann einen Hauslbungsgutschein eingefihrt, also ich
habe die Stempel durchnummeriert und beim zehnten Stempel haben sie einen
HausUbungsgutschein bekommen. Und er hatte dann vorne im Heft so ein dickes Packerl
Hauslbungsgutscheine gehabt, hat aber nie einen einzigen verwendet und stattdessen alle
Hauslbungen trotzdem gemacht. Also der war ein Wahnsinn. Aber Flei und... Ich weild gar
nicht ob er sehr begabt war, er war durchschnittlich begabt, aber er hat alles angenommen. Er
war so wie ein Schwamm. Das war echt schon. Und das ist halt leider bei der Begabungslage
vieler meiner Schiler nicht so. Meine Kollegin zum Beispiel in der Nachbarklasse hat jetzt die
Ergebnisse von der Testung vom letzten Jahr bekommen, die hat mehr Vorschulkinder
bekommen als ich, und alle fiinf Kinder, die sie aus der Vorschule vom vorigen Jahr bekommen
hat, sind Sonderschulkinder.

I: Und was ist das flr eine Testung?

B: Der Lehrer kann eine schulpsychologische Testung einreichen. Da kommt der
Schulpsychologe und testet die jeweiligen Kinder. Und da kann man dann eben einen
sonderpadagogischen Forderbedarf einreichen. Und leider dirfte die Psychologin, die die
Testung im letzten Jahr gemacht hat, die Testungen verlegt haben und die sind erst jetzt wieder
aufgetaucht die Ergebnisse und alle flinf Kinder sind Sonderschulkinder. Und in der Klasse gibt
es noch drei andere Sonderschulkinder, die schon getestet wurden. Also sprechen wir hier
schon von einem Drittel Sonderschulkinder in einer Klasse. Wir haben heuer so schlechte
Aufnahme... also die Schuleinschreibungen waren so auffallend schlecht, dass wir die Kinder...
also es waren 34 Kinder noch nicht schulreif von insgesamt 100 Kindern ungefahr. Das heif3t
wir brauchen eine zweite Vorschulklasse bzw. 20 Kinder kénnen in eine Vorschulklasse kommen
und 14 Kinder missen dann in den Klassen mitgenommen werden. So war es eh lange Zeit. Da
ist dann so, dass diese Kinder dann drei Jahren haben um die Grundstufe | zu schaffen. Ja, das
halt momentan so die Begabungslage, also vielleicht eher ein Ausreiler nach unten hin. Wir
haben hier an dieser Schule in jeder Klasse ca. ein Viertel Sonderschulkinder verdeckt sitzen.
Und natlrlich haben die Sonderschulkinder ein anderes Lerntempo und eine andere
Auffassungsgabe und andere Sprachfdhigkeiten. In vielerlei Hinsicht kann man das sagen, nicht
in allen. Manche sind halt wirklich nur in einem Bereich gehandikapt, andere in mehreren. Und
wir kommen nicht auf die gleichen Ergebnisse wie andere Schulen. Meine Kollegin hat heute
gesagt, wir bekommen jetzt diese Woche oder nachste Woche die Bildungsstandards-
Testungen vom letzten Jahr von der vierten Klasse und sie hat gesagt, sie will es gar nicht
wissen. Aber ja, das nehme ich einfach so hin wie es ist. Das muss ich Uberhaupt sagen, was
man auch den jungen Lehrern sagen kann, du kannst nur dein Bestes geben, was dann daraus
wird, das liegt nicht in deiner Hand. Und freu dich Uber jeden einzelnen Erfolg, du kannst die
Masse nicht retten. Das ist leider so. Also, wenn man wirklich glaubt, dass man jedes Kind,
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dorthin fihrt, dass es wirklich... Ich sag jetzt einmal... Optimal ein Kind zu férdern kann man
schon schaffen. Also, in seinem eigenen Ermessen, was man selber als Lehrer schafft. Dass man
selber zu sich sagt, ich habe als Lehrer, das Optimum herausgeholt fir das Kind. Ich habe das
flr das Kind gemacht, was ich als Lehrer schaffe. Aber wenn halt wenig da ist, ist es einfach sehr
sehr schwierig.

I: Kénnest du zum Abschluss ein Fazit ziehen, also, welche Bedingungen gegeben sein missen
oder sollten, damit Sprachférderung funktionieren kann?

B: Erstens einmal, das Wichtigste ist, dass der Lehrer realisiert, wo stehen die Kinder. Mimik
und Gestik spielen auch immer eine grolSe Rolle. Es muss auch immer die Bereitschaft vom
Lehrer da sein, immer wieder nachzufragen. Weil du konnest eigentlich viel viel Zeit sparen,
wenn du nicht jedes einzelne Wort erkldaren muUsstest. Ich frage standig: ,Kennst du dieses
Wort?” Mir ist es letztes Jahr in der vierten Klasse passiert, dass ein einziges Kind, das Wort
,hoflich” kannte. Viele Worter sagen den Kindern nichts. ,Der Gartner maht den Rasen.” Hier
muss man zuerst erklaren, was heildt ,Gartner”, was heilt ,méhen” und was heilt ,Rasen”. Du
musst als Lehrer deine Sprache auch immer so kontrollieren, dass die Kinder verstehen, was du
sagst. Bei diesem Satz sage ich zum Beispiel zuerst ,Der Mann schneidet das Gras.” Und dann
kannst du erst den Satz sagen ,,Der Gartner maht den Rasen.” Also Texte lesen, wir brauchen
fir einen Text zwei Stunden. Es geht da einfach um einen sensiblen Umgang mit der Sprache.
Und was das Um und Auf ist, sind einfach diese Wortfelder. Ich mache zum Beispiel jetzt in
einer vierten Klasse Fordern 2.0, weil in der Grundstufe | fehlt uns eine Stunde und deshalb
habe ich das Fordern 2.0 in der vierten Klasse Gbernommen. Da arbeite ich sehr viel mit
Wortfeldern. Da merke ich auch, wie wenig in der vierten Klasse manchmal da ist, obwohl die
Kinder das vierte Jahr beschult sind. Wir machen da Wortfelder zu ,gehen” oder ,sagen” und
die Kinder wissen oft nicht wie man diese Worter noch ausdriicken kann. Wenn die Kinder
Dinge einmal gehort haben, heilst das noch nichts. Das ist das Erschreckende. Man macht Dinge
vier bis sechs Wochen und will dann einige Zeit spater daran anknUpfen und die Kinder wissen
nichts mehr. Der Langzeitspeicher funktioniert nicht mehr so gut. Das merkt man auch stark in
Mathematik bei den Malreihen. Das ist eben leider auch bei der Sprache so, da bleibt nicht viel
hangen, wenn man die Dinge nicht immer und immer wieder wiederholt. Also wirklich als Fazit,
was wirklich den Kindern helfen wirde, sind viele Stunden in der Schule sein. Das kann eben
nur die Ganztagsschule bringen. Wahrscheinlich missten die Angebote gratis sein, damit dass
alle Eltern annehmen. Das zweite verpflichtende Kindergartenjahr ist sowieso ein Muss. Um
wirklich den Kindern gerecht zu werden, sprachlich gerecht zu werden, kleinere Klassen. Alleine
schon von der Begabungsstruktur her kleiner Klassen und auch von den Sprachunterschieden
her ware das einfach so wichtig. Und eben wie gesagt, die Lehrer die hier an der Schule sind,
sind auch bereit das zu tun. Wenn du es hier nicht aushaltst, gehst du eh nach ein paar Jahren.
Wobei ich jetzt nicht unbedingt den Schulstandort meine, sondern einfach... es sind eh die
Halfte der Schulen in Wien so. Wenn du es nicht kannst oder daran zerbrichst, das ist ja das
Problem, dass die Lehrer dann einfach frustriert sind, weil sie sagen, es geht nichts weiter, so
dass sie dann die Schule wechseln missen oder krank werden. Es werden ja viele krank... leider
werden viele krank. Burnout ist glaube ich momentan... Und das ist einfach das Gefihl, weil du
das Gefihl hast, du kannst es nicht dahtpfen. Ich sage es ganz ehrlich, ich hatte die letzten vier
Jahre das Gefiihl, ich kann es nicht dahUpfen. Das soll mir einer vorzeigen. Die Frau Direktor
war eine Stunde supplieren in meiner damaligen vierten Klasse und hat gesagt, das ist ja nicht
zum Aushalten. Ich stand taglich mehrere Stunden in der Klasse fiir vier Jahre. Der Ausblick
ware eigentlich nur, kleinere Klassen, mehr Stunden. Es geht hier aber nicht darum mehr
Stunden in der Klasse zu haben, sondern einfach, dass die Kinder in einem Umfeld sind in dem
sie Deutsch sprechen. Es ist halt von der Organisation mit der Sprachférderung momentan
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schwierig. Immer dieses standige Rausholen aus der Klasse kann auch nicht die Losung sein,
weil wie organisiert man dann den restlichen Unterricht.

I: Meinst du, dass eine integrative Forderung besser ware als das parallele Férdern?

B: Also es hat das und das Vorteile und Nachteile. In der ersten Klasse finde ich es sehr sehr
positiv, wenn ein zweiter Lehrer dabei ist. Weil da ist ja schon alleine die Organisation vom
Schulalltag ein Riesenaufwand und kostet sehr viel Zeit. Bis sich das alles automatisiert hat, ist
ein zweiter Lehrer auf alle Falle sehr hilfreich. Da ware es gut, wenn man zu zweit in der Klasse
steht. Da geht schon so viel Zeit drauf bis Uberhaupt die Hauslbung abgegeben ist. Oder bis sie
ein Buch herausgenommen haben. Und das ist nattrlich zu zweit viel viel feiner. Ab der zweiten
ware es zum Beispiel auch gut, Kleingruppen zu bilden. Ich denke, es ist immer wichtig, dass die
Kinder viele Dinge automatisieren. Ich mache sehr viel Uber Automatisierung. Also, es rennt
jeder Buchstabe gleich ab und jede Zahlenerweiterung. Das mag vielleicht fir ein intelligentes
Kind fast schon ein bisschen langweilig sein, aber das gibt den anderen Kindern einfach eine
gewisse Sicherheit. Man muss den Unterricht in gewisser Weise einfach an die Kinder anpassen.
Es ist schwierig, ja also... Ich habe ja in der ersten Klasse auch gar keine Deutschbiicher. Ich
mache mir meine Unterrichtsmaterialien selber. Ich habe so viele Zusatzmaterialien, weil du
die Biicher eigentlich gar nicht wirklich verwenden kannst. Du misstest jede Seite, die du in
einem Buch machst, noch einmal als gleiche Seite als Hauslibung haben, weil alles was nicht
ganz gleich ist, fordert schon wieder so viel Aufwand zu erklaren... wirklich, das sind nur oft so
Kleinigkeiten, dass du das dann wieder wie eine Einfihrung sehen kannst. Dinge, die nur ein
bisschen anders sind, sind schon sehr schwierig. Sie brauchen etwas, wo sie sich anhalten
kdnnen.

I: Das heildt, die Schulblicher sind gar nicht so konzipiert, dass du mit deiner Klasse damit arbeiten
kannst?

B: Nein. Ich meine, was schon so ist, also es musste... Also es wiirde den Kindern mit nicht-
deutscher Muttersprache sehr entgegenkommen, wenn wirklich Schul- und Hauslbung idente
Sachen waren, wenn nur die Worter verdandert waren.

I: Na gut, dann danke ich dir ganz herzlich flr das Gesprach!

B: Gerne.
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I: Vielen Dank erstmal, dass du dich bereit erklart hast, das Interview zu fiihren. Mich wirde
interessieren, welche Mdglichkeiten bietet die Schule den Kindern ihre Sprachkenntnisse zu
verbessern?

B: Da wir eine Ganztagsvolksschule sind, kann ich zum Ersten einmal sagen, ist generell das
Konzept dieser Schulform eine Méglichkeit zur Sprachférderung. Fur alle Kinder mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch beziehungsweise Kinder mit geringen Sprachkenntnissen in
der Unterrichtssprache Deutsch, bietet eben alleine das Konzept der Ganztagsvolksschule eine
Moglichkeit die Sprachkenntnisse zu verbessern, weil die Kinder einfach einen starken
Sprachkontakt haben. Die Kinder sind viel langer mit der Sprache konfrontiert, sowohl mit der
Sprache des Lehrers als auch mit Gleichaltrigen. So kdnnen sie viel schneller vieles aufsaugen
und die Sprache erweitern und ihr Sprachbewusstsein erweitern. Ansonsten, also als zweiter
Punkt, gibt es das Fordern 2.0.. Hier gibt es unterschiedliche Bereiche, die unterschiedliche
Schwachstellen der Kinder versuchen zu fordern. Hier gibt es einen expliziten Deutsch als
Zweitsprache- Bereich. Da wird mit den Kindern gezielt an ihren individuellen Defiziten
gearbeitet. Zuerst wird ein Forderkonzept erstellt, indem man sich mit der Klassenlehrerin
zusammensetzt und Informationen Uber das Kind einholt, aber auch selber beobachtet. Dann
schaut man welche Defizite man fordern und verbessern mochte. Man versucht gezielt an den
Defiziten des Kindes anzusetzen. Dann werden die passenden Materialien erstellt. Es kann sein,
dass man durch Lesen Wortschatzerweiterung betreiben mochte. Es kann sein, dass man durch
Ausspracheilbungen und Spiele die Aussprache verbessern mdchte. Es kann sein, dass das Kind
einfach mehr Kontakt zur deutschen Sprache braucht und so weiter. Da gibt es verschiedene
Moglichkeiten, je nachdem was das Kind individuell braucht. Also das war jetzt die zweite
Moglichkeit. Ansonsten, also der dritte Punkt, geschieht die Sprachférderung innerhalb des
Klassenraums von der Klassenlehrerin, in dem Fall von mir. Ich habe momentan zum Beispiel
ein Flichtlingskind bei mir in der Klasse. Und es ist natlrlich schwierig eine dritte Klasse zu
unterrichten und gleichzeitig ein Kind in der Klasse zu haben, das nichts mitbringt, weder die
deutsche Sprache noch die eigene Sprache eigentlich, auch kein Englisch. Das Kind ist auch
nicht alphabetisiert worden. Das heift, es ist wirklich schwierig, sowohl Stoff der ersten Klasse
durchzufiuhren als auch gleichzeitig flir den Rest der Klasse Stoff der dritten Klasse. Da habe ich
zum Beispiel eine CD- Rom fir das Kind, wo der Leselernprozess durch das Horen erleichtert
beziehungsweise begleitet wird. Das obliegt mir, wie ich mit dieser Situation umgehe und wie
ich das Kind hier fordere. Ich habe mir zuerst aufgrund von eigenen Beobachtungen und
Kontakt mit den Eltern oder den Sozialarbeitern je nachdem, die Informationen eingeholt,
damitich weils wo das Kind steht. Und dann versucht man dort anzusetzen und das fortzusetzen
mit diversen Materialien.

I: Gibt es ein vorgegebenes Schulkonzept in Hinblick auf die Sprachférderung?

B: Bis zu diesem Schuljahr gab es Uberhaupt kein Konzept. Auch keine Vorgabe. Das Interesse
der Schule war eigentlich hauptsachlich Lernen durch Bewegung oder Gesundheitsforderung.
Da wurde in diesem Bereich viel getan. Bis die Direktorin unserer Schule durch mich, weil ich
das Masterstudium DaF/ DaZ mache, darauf gekommen ist, dass wir eine Sprachférderung auch
in unser Schulkonzept hinein nehmen kénnten. Wir hatten daraufhin dieses Jahr eine Schilf,
also eine schulinterne Lehrerfortbildung. Da hat mich die Direktorin sozusagen zur Expertin fir
dieses Thema ernannt und es liegt jetzt sozusagen in meiner Hand wie sehr oder wie gut ich
das den Kollegen verkaufe. Wir haben eine moodle- Plattform unserer Schule und da haben
alle Lehrer Zugriff darauf. Und ich habe da meinen eigenen Ordner mit Sprachforderung, wo
ich dann die theoretischen Basisinformationen hochlade und diverse Arbeitsmaterialien auch,
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einfach nur zur Ideenfindung. Damit die anderen Lehrer wissen, wie konnte ich anfangen, wie
kann ich weitermachen und grundsatzlich, wenn sich die Lehrer nicht so gut auskennen im
Internet, dass sie einfach etwas haben, worauf sie zuriickgreifen kénnen. Das habe ich dann
natlrlich auch selektiert und Materialien hochgeladen, mit denen man gut arbeiten kann. Ich
meine an unserer Schule kennen sich die Lehrer ganz gut aus mit dem Internet, weil wir ein
sehr junges Team sind. Trotzdem ist es gut, qualitative Materialien gesammelt auf dieser
Plattform zu haben. Falls die anderen ein Problem haben oder eine Frage haben, dann stehe
ich als Ansprechperson beziehungsweise als sogenannte Expertin auf dem Gebiet zur
Verflgung. Und da nehme ich mir auch gerne die Zeit den anderen Lehrern weiterzuhelfen und
bin fir deren Fragen offen. Um noch einmal zurlick zur Frage zu kommen, ob die Schule
generell ein Konzept hat fir alle, wir werden in zwei Wochen mit einem Blicherbazar starten.
Das ist auch im Sinne der Sprachférderung. Da stellen wir Blicherregale an der Schule auf. Diese
sind offen zugénglich fir die Kindern und auch die Eltern. Da vernetzen wir uns auch mit dem
Kindergarten. Da wird es Biicher in vielen verschiedenen Sprachen geben. Da dirfen die Eltern
und Kinder gemeinsam hin, sich ein Buch ausborgen, zu Hause lesen und wenn es fertig gelesen
ist, bringen sie es wieder zurlick. So, dass jeder standig die Moglichkeit hat, sich jedes Buch
auszuborgen. Vielleicht finden ja auch deutschsprachige Kinder einfach einmal ein tirkisches
Buch oder Wérterbuch mal in einer anderen Sprache interessant, das sie dann mit nach Hause
nehmen und auch ihren Eltern zeigen und mit den Eltern durchschauen und dann auch
Interesse fir eine andere Sprache entwickeln. Oder, dass sie Uberhaupt das Bewusstsein
entwickeln, dass es sehr schwierig ist diese zwei Sprachen zu kdnnen. Ja, dass sie zumindest da
ein bisschen Sensibilitdt entwickeln. Und ja, das ist unser Schwerpunkt flr dieses Jahr
eigentlich. Also das Lesen, die Sprachforderung und das Interesse fir andere Sprache zu
wecken beziehungsweise die Kinder zu sensibilisieren, dass es da andere Sprachen gibt und wie
besonders es eigentlich ist, mehr als nur eine Sprache zu beherrschen.

I: Gibt es bei euch an der Schule Sprachstandsfeststellungen?

B: Jein. Das ist ein schwieriges Thema. Also es ist nicht wirklich vorgegeben, dass wir das
machen missen. Es sollte nattrlich jeder Lehrer fir sich tun. Einfach im Sinne der Kinder und
im Sinne des Unterrichts. Dass da eben was weiter gehen kann und dass man weil}, wo die
Kinder stehen und woran es liegt, dass das Kind zum Beispiel in Mathematik schwach ist, weil
vielleicht die Begriffe einfach fremd sind fir das Kind. Da muss es nicht an der mathematischen
Begabung des Kindes liegen, sondern manchmal ist da eben einfach die Sprachbarriere schuld.
Das muss man eben herausfinden, um das Kind gezielt fordern zu kénnen und man weil3, wo
man ansetzen soll. Aber ja, vorgeschrieben sind Sprachstandsfeststellungen nicht. Ich habe
bereits auf die moodle- Plattform auch diverse Sprachstandsbogen und Materialien und
Informationen zur Sprachstandsfeststellung hochgeladen, damit die Kollegen, die Interesse
haben, das einfach runterladen kdénnen beziehungsweise auch Kollegen, die unter Umstanden
keine Zeit haben sich selber etwas herauszusuchen, aber grundsatzlich Interesse hatten. Es soll
eine Erleichterung fiir alle Kollegen sein, die da Interesse haben, Sprachstandfeststellungen mit
den Kindern ihrer Klasse zu machen.

I: Ziehst du einen Vorteil fur deinen Unterricht daraus, dass du eine zusatzliche Ausbildung im
DaF/ DaZ Bereich machst?

B: Auf der PH habe ich kaum Seminare zu diesem Thema gehabt beziehungsweise gar keines,
hochstens eins. Es wurde uns zwar schon oft gesagt, dass es in der Realitdt schon so ist, dass
man in der Klasse mit vielen Sprachen konfrontiert ist und dass es schwierig werden kann. Aber
das kommt einem sehr weit weg vor. Es wird einem zwar gesagt, dass es so sein kann, aber wie
man damit umgehen soll, das wird nicht erklart und einem nicht beigebracht. Es ist nicht
vergleichbar mit dem, was im Masterstudium passiert. Hier wird man viel intensiver mit dem
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Thema konfrontiert nattrlich und man bekommt auch die theoretischen Grundlagen
vermittelt, die eine groRe Rolle beim Unterrichten spielen. Zusatzlich macht man in dem
Masterstudium auch Unterrichtsbesuche, wo einem die ganze Thematik dann auf noch einmal
bewusst gemacht wird. Man bekommt einfach einen anderen Zugang zu diesem Thema. Es ist
auch eine andere Erfahrung mit Erwachsenen zu arbeiten. Durch das Masterstudium DaF/DaZ
fihle ich mich viel viel viel mehr sensibilisiert in diese Richtung. Ich kann die Kinder viel besser
verstehen in ihrem Dasein und in ihrem Lernprozess. Ich bin selber auch mehrsprachig. Ich habe
dadurch schon einen kleinen Vorteil glaube ich im Gegensatz zu Lehrerinnen, die einsprachig
aufgewachsen sind. Ich verstehe glaube ich viele Dinge besser und kann viele Dinge besser
nachvollziehen als wenn man nur mit einer Sprache aufwachst, weil ich mich einfach in die
Kinder hineinversetzen und hinein fihlen kann. Aber trotzdem, auch fur mich, weil ich selber
nie grolRartige Probleme hatte damit, ist es dennoch manchmal auch fir mich schwierig
manche Problem der Kinder zu verstehen. Und durch das Masterstudium glaube ich schon, dass
sich da gewissen Tlren einfach gedffnet haben bei mir. Ich will durch mein Wissen die Kinder
starken in ihren Erstsprachen und in ihrem Willen Deutsch gut zu lernen und den positiven
Sprachkontakt im Allgemeinen férdern.

I: Welche Rahmenbedingungen missen deiner Meinung gegeben sein, damit die Kinder ihre
Sprachkenntnisse verbessern kénnen und damit Sprachférderung funktionieren kann?

B: Ich glaube ganz ganz ganz wichtig ist die positive Lernumgebung. Wenn kein positives Klima
herrscht, kann das Kind keinen positiven Kontakt zur Sprache aufbauen. Das funktioniert
einfach nicht. Vor allem in dem Alter der Kinder, ist es ganz wichtig, dass sie sich wohl fihlen,
weil sie einfach mit Geflhlen lernen. Das ist einmal sehr wichtig. Das zweite, dass man
Verstandnis fur Fehler zeigt. Dass man als Lehrer den Kindern zeigt, es ist in Ordnung, wenn sie
gewisse Dinge einmal nicht kdnnen. Auch, wenn man es zehnmal gelibt hat und es immer noch
nicht sitzt, ist das in Ordnung. Das ist auch normal, wenn ein Kind die Sprache ganz neu lernt,
weil es davor vielleicht etwas anderes gewohnt war oder sich manche Dinge stark von der
eigenen Sprache unterscheiden. Da kommt es einfach zu Interferenzen. Daflir muss man als
Lehrer Verstandnis haben. Und was auch wichtig ist, dass man die Kinder immer ermutigt und
motiviert weiter zu machen und weiter zu Uben. Auch dazu ermutigt immer zu fragen. ,Frag
mich!“, ,Frag andere Kinder!“. Ich muss als Lehrerin nicht immer diejenige sein, die den Kindern
etwas beibringt. Die Kinder kdnnen auch voneinander irrsinnig viel lernen. Und was noch
wichtig ist, sind geeignete Materialien. Es missen immer Materialien eingesetzt werden, die
die Kinder von dort abholen, wo sie stehen. Es macht keinen Sinn, Material zu verwenden, das
die Kinder Uberfordert. Genauso wenig macht es einen Sinn, Materialien zu verwenden die das
Kind unterfordern. Ich muss immer Uberlegen, welchen Wortschatz hat das Kind und womit
kann ich arbeiten um das Kind zu fordern und zu fordern. Ich glaube das sind Grunddinge, die
sehr wichtig sind, um eben das Kind zu einem Lernerfolg zu flhren.

I: Gibt es gute Materialien fur die Sprachférderung?

B: Ich bin generell der Typ, der sehr kritisch mit Materialien umgeht. Mir passt sehr sehr oft an
gewissen Arbeitsblattern und Ubungen vieles nicht. Ich bin eine, die sich Ideen holt von dem,
was es bereits gibt und die sich dann selber Materialien zusammenstellt. Ich mochte im GrolRen
und Ganzen nur mit Materialien arbeiten, mit denen ich selber zufrieden bin und wo ich sagen
kann, dass passt gut fir die Kinder in meiner Klasse.

I: Hilft dir dein Wissen des Masterstudiums DaF/ DaZ bei der Erstellung deiner Materialien?

B: Ja, ich denke schon. Zum Beispiel friher hatte ich schon gedacht, das ist jetzt etwas ganz
Banales, dass zum Beispiel das Lernen von Artikeln sehr wichtig ist. Weil es in der deutschen
Sprache sehr dominant ist und standig vorkommt. Mittlerweile bin ich aber der Meinung, dass
es keinen Sinn macht. Zum Beispiel bei meinem Fliichtlingskind, wenn er die Sprache noch nicht
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kann und gerade Artikel, wo es keine Regelung dafir gibt, macht es fir mich keinen Sinn, dass
er das auswendig lernt. Deshalb habe ich das jetzt zum Beispiel komplett weggelassen und wir
konzentrieren uns nicht auf Kleinigkeiten, sondern lernen die Sprache global und lustbetont. Es
soll ja auch Spalk machen.

I: Hast du eine Teamlehrerin?

B: Einen Teamlehrer nicht direkt, nein. Ich habe eine Kollegin, die gewissen Facher abnimmt,
aber das ist kein Team- Teaching. Ich habe eine Freizeitpadagogin, die ungefahr fiinf Stunden
in der Woche gemeinsam mit mir in der Klasse ist. Ihr kann ich aber nicht wirklich etwas
Ubergeben, weil sie keine Lehrperson ist. Sie kann sich aber zu schwacheren Kindern
dazusetzen und sie unterstiitzen. Oder zum Beispiel, wenn Kinder friher fertig sind, dann kann
die Freizeitpddagogin mit den Kindern hinausgehen und mit ihnen ein bisschen Bewegung
machen.

I: Wenn du Schwachen bei einem Kind erkennst und merkst, das brauchte eine zuséatzliche,
gezielte Unterstiitzung, wie gehst du in diesem Fall vor?

B: Dann versuche ich das zu organisieren, dass ich zusatzlich Zeit finde um mit dem Kind
individuell zu arbeiten. Wenn ich zum Beispiel sehe, dass der Rest der Klasse schon sehr gut mit
dem Stoff zurechtkommt und sie vielleicht ein bisschen eine Auszeit gebrauchen kdnnten,
schaue ich, dass ich in den Stunden, die ich mit der Freizeitpddagogin habe, den Rest der Klasse
mit der Freizeitpddagogin hinaus schicke. Diese Gruppe kann dann soziales Lernen betreiben
und sich bewegen. Es ist ja nicht so, wenn ich die Kinder mit der Freizeitpadagogin hinaus
schicke, dass sie da nichts lernen. Soziales Lernen ist ja auch ein wichtiger Baustein. Ich bleibe
dann mit dem einen Kind, manchmal ist es auch eine kleine Gruppe, in der Klasse. Das ist dann
sehr angenehm, weil ich den Kindern, die es brauchen, individuell und gezielt Dinge erkldren
kann und mit ihnen Uben kann. Da kann ich mich voll und ganz auf diese Kinder konzentrieren,
weil es ist einfach schwierig, wenn die Klasse vollbesetzt ist, dass man sich Zeit extra flr die
schwachen Kinder nimmt. Oder was ich auch oft mache, dass ich bei Gruppenarbeiten, die
starkeren und schwéacheren Kinder zusammen in eine Gruppe geben, dass sie voneinander
lernen, weil der Zugang ist dann vielleicht auch ein anderen. Es kann auch vorkommen, dass es
dann die Kinder besser verstehen, als wenn ich etwas erklare. Oder eine weitere Moglichkeit
ist, dass ich dem Rest der Klasse Aufgaben gebe und ich weil3, dass sie damit beschaftigt sind.
Da gebe ich ihnen gerne Rechercheaufgaben, wo sie aus Blichern oder im Internet etwas
suchen, und im Anschluss daran eine kurze Pradsentation machen. Wahrend sie damit
beschaftigt sind, habe ich dann Zeit mich mit den schwacheren Kindern zusammenzusetzen
und ihnen gezielte Dinge nochmals zu erklaren. Hier kann ich dann auch sehr gut Uberprifen,
ob sie gewisse Dinge verstanden haben. Wenn es gar nicht geht, bin ich schon auch eine, wenn
ich nicht mehr unterrichte und eigentlich aus habe und die Kinder in die Freizeit entlassen habe,
dass ich die Kinder, wo ich sehe, da muss noch was getan werden, frage ob sie gerne noch mit
mir in der Klasse bleiben mochten und wir gezielt etwas Gben. Wenn sie das freiwillig mochten,
dann bleibe ich mit ihnen in der Klasse und wir wiederholen die Dinge in einer ruhigen
Atmosphaére. Aber das ist ja eigentlich der auBerunterrichtliche Rahmen.

I: Bringt die Ganztagsschule Vorteile in Bezug auf die Sprachférderung?

B: Ich hab es eh auch zu Beginn schon gesagt, ich glaube schon. Also fiir die Kinder, die noch
geringe Sprachkenntnisse haben, denke ich schon, dass da eine massive Forderung stattfindet.
Zwar nicht bewusst, also nicht im Sinne von Unterrichtseinheiten, wo man die Sprache aktiv
fordert und einen Kurs abhalt, sondern viel mehr durch den hohen Zeitanteil, den sie einfach
an der Schule verbringen, eben in einem deutschsprachigen Umfeld. Ich glaube, dass da
unbewusst ganz ganz viel passiert. Schon allein, wenn die Kinder in der Freizeit sind. Die sind ja
standig am Reden miteinander. In der Klasse passiert ja auch viel Sprachférderung unbewusst
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sozusagen. Wir haben eine Geflihlswand in der Klasse oder eine Zeitungsecke in der Klasse. Ich
habe gemerkt, dass Sprachférderung auch mit sozialem Lernen zusammenhangt. Wenn die
soziale Kompetenz der Kinder ausgebaut wird, kann man das sehr gut verknlpfen mit einer
unbewussten Sprachférderung. Wenn es Probleme oder Streitigkeiten gibt, die die Kinder ja
auch l6sen mochten, konnen die Kinder diese auf Kartchen schreiben und auf die Gefiihlswand
hangen. Hier akzeptiere ich keine Worter auf den Kartchen, sondern nur ausformulierte Satze.
Sie schildern mir die Probleme auf den Kartchen. Einmal in der Woche nehme ich mir eine
Unterrichtsstunde Zeit, in der diese Geflihlswand besprochen wird. Da nehme ich die Kartchen
einzelnen herunter und lese sie vor. Die Kinder duRern sich dazu und dann werden die
Probleme gemeinsam geldst. Da argumentieren die Kinder und sagen ,Ich finde du hast Recht,
weil” oder , Ich denke mir das hattest du nicht machen sollen, weil” oder ,,Ich bin der Meinung,
du hattest nicht so aggressiv sein sollen, weil“. Da passiert ja auch sehr sehr viel in Bezug auf
Sprachforderung, was aber den Kindern gar nicht so bewusst ist selber. Ich achte da sehr stark
daraufin meinem Unterricht, dass ich Sprachforderung stark einfliefen lasse in allen Bereichen.
In der Ganztagsschule glaube ich hat man eher die Zeit viel viel Sprachforderung zu betreiben
im Unterricht und sich auch Zeit zu nehmen fir solche Dinge wie die Gefliihlswand oder dass
sie auch mal Zeit haben in der Zeitungsecke der Klasse zu schmékern. Ich als Lehrperson bin
teilweise ewig lang in der Schule und sehe die Kinder ja auch langer. In der Ganztagsschule sieht
man dann auch wo die Stérken und Schwéachen der Kinder liegen besser denke ich und ich kann
genau dort ansetzen. Ich verbringe sehr sehr viel mit den Kindern und lerne sie sehr gut kennen.
Da weil ich dann auch nach einer Zeit, was fur ein Lerntyp die Kinder sind und wie ich am
besten und effektivsten mit ihnen arbeiten kann. Es kommt auch dazu, dadurch, dass es eine
Ganztagsschule ist, kann man nicht nur Unterricht mit den Kindern die ganze Zeit betreiben. Es
ist schon gar nicht moglich nur Frontalunterricht zu betreiben, weil die Kinder das sowieso
zeigen. Sie werden lauter, sie beginnen zu gdhnen, sie horen nicht mehr zu. Kinder sind da ja
sehr ehrlich, was das betrifft und zeigen ihre Gefihle. Und in der Ganztagsschule hat man
einfach mehr die Moglichkeit auf diese Geflihle zu reagieren. Durch die groReren
Zeitressourcen kann man auch flexibler arbeiten und sich eben auch auf die Geflihle der Kinder
einstellen. Man muss nicht an einem Vormittag den ganzen Stoff durchpeitschen sag ich jetzt
einmal. Wenn ich jetzt sehe, sie sind nicht mehr aufnahmefahig, beginnen zu tuscheln, werden
lauter, dann nitze ich zum Beispiel die Zeit und wir nehmen die Geflhlswand durch. In der
Ganztagsschule hat man schon dieses Luxus. In der Halbtagsschule hatte ich persdnlich glaube
ich schon diesen Zeitdruck, gut, ich habe jetzt genau diese vier Stunden zu unterrichten und ich
muss alles durchbringen. Wir haben ja an unserer Schule zum Beispiel auch gar keine
Schulglocke. Wir kénnen die Stunden selber verschieben und die Pauseneinteilung uns so
einteilen, wie wir das wollen und wie es fur die Kinder passt. Ich glaube das ist auch etwas, was
mir hilft. Wenn gerade etwas sehr gut lauft und die Kinder aufmerksam sind, dann gibt es keine
Schulglocke, die das Arbeiten der Kinder unterbricht. Dann mache ich die Pause einfach einmal
ein bisschen spater und dafiir zum Beispiel ein paar Minuten langer. Man ist einfach flexibler.
I: Gibt es noch weitere Bedingungen, die gegeben sein missen, damit die Kinder mdglichst rasch
ihre Sprachkenntnisse verbessern?

B: Ich glaube zum Beispiel, dass es auch etwas ausmacht wie das Elternhaus der Kinder sich
verhalt gegenlber der Schule. Sicher. In meiner Klasse gibt es viele die voll und ganz dahinter
stehen und wollen, dass die Kinder was lernen. Gleichzeitig, wenn die Kinder die Leistung nicht
erbringen konnen, dann wird es oft so dargelegt, als wiirde ich zu viel abverlangen. Sie richten
es sich gerne so, wie es ihnen gerade passt sag ich jetzt einmal. Trotzdem finde ich schon und
das versuche ich auch, dass es eine sehr grofie Rolle spielt, ob sich die Lehrperson mit dem
Elternhaus gut versteht. Wenn da die Kommunikation gut verlauft und zu Hause auch gut Uber
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die Lehrerin gesprochen wird, dann wirkt sich das auf das Kind und auch auf seine Lernleistung
aus. Es ist auch schon einmal vorgekommen, ja das war in einem Fall so, dass Eltern auf mich
bose waren aus einem bestimmten Grund und die haben dann zu Hause anscheinend Uber
mich gesprochen. Am ndchsten Tag ist das Kind in die Schule gekommen und hat sich bei einer
Kleinigkeit versucht aufzuregen und ich habe wirklich rausgehort, dass es nicht das Kind ist von
dem diese Dinge kommen, sondern die Eltern. Also die Eltern haben da schon einen groflien
Einfluss auf das Kind. Vor allem in dem Alter. Es ist deshalb meiner Meinung nach schon sehr
wichtig, dass man die Eltern auf seiner Seite hat. Es war mir zum Beispiel in meiner Klasse ein
Anliegen, dass die Kinder gut lesen kdnnen. Wir sind ja eine Ganztagsschule und da gibt es
normalerweise keine Hauslbungen, die die Kinder zu Hause machen mussen. Da wird alles in
der Schule erledigt. Wir haben im Klassenforum abgestimmt, ob wir nicht doch eine
Lesehauslibung fur zu Hause einfihren wollen. Ich bin der Meinung, auch wenn es nur finf
oder zehn Minuten sind, bin ich einfach der Meinung, dass es den Kindern fur die Zukunft sehr
viel bringt. Das gehort auch ganz klar zur Sprachférderung. Durch das Lesen von Texten,
Gedichten und Biichern bauen sie ja auch ihren Wortschatz aus. Und wenn sie dann mal ein
Wort nicht verstehen, passiert es dann auch zu Hause, dass sich die Eltern mit den Kindern
unterhalten und sich mit Sprache auseinandersetzen. Wenn die Eltern nicht mitspielen wirden
bei diesen Dingen, da wirde da schon vieles wegfallen, was dann auch spirbar im Unterricht
und in der Schule generell wére.

I: Kbnnest du ein Fazit ziehen, wie gut Sprachférderung funktioniert in der Schule und wie sehr
die gesetzten MaRnahmen zum Lernerfolg der Kinder beitragen?

B: Ich finde Sprachférderung und alle gesetzten Mallnahmen hdngen am Ende definitiv vom
eigenen Engagement der Lehrerin ab. Weil egal wie sehr eine Schule etwas vorschreibt, man
kann Dinge immer sehr geschickt umgehen. Dann tduscht man Ergebnisse vor und man macht
etwas schnell schnell irgendwann einmal. Du kannst ja den Weg zum Ziel als Lehrer so gestalten,
wie du es flr richtig haltst. Da kann auch niemand so richtig reinschauen. Zum Beispiel, die
Sprachstandserhebung, wenn man hier als Lehrer Gberhaupt keinen Wert darauf legt und das
aber vorgeschrieben ist von der Schule, dann kann man als Lehrer vieles selber so ankreuzen,
wie man glaubt, dass das Kind ist. Und tatsachlich war das aber nie der Fall, dass das Kind richtig
beobachtet wurde. Da flieRen dann, wenn man sich als Lehrer nicht mit dem Thema beschaftig
und es einen nicht interessiert, auch die Vorurteile wieder mit ein, weil es vielleicht aus einem
bestimmten Elternhaus kommt das Kind oder eine bestimmt Sprache spricht. Das passiert ja
leider auch oft, dass man zum Beispiel tirkischsprachige Kinder schlechter einstuft als
spanischsprachige Kinder zum Beispiel. Da gibt es ja auch die Wertigkeit der Sprachen, die da
eine Rolle spielen kann, wenn man sich mit dem Thema nicht beschéftigt. Wenn die Lehrerin
nicht engagiert ist und sich vieles ersparen mochte, dann findet sie einen Weg und da findet
dann auch nicht die richtige Sprachféorderung statt. Ich sage es mal so, ganz verhindern kann
man Sprachférderung sowieso nie, weil es findet automatisch statt wenn man etwas liest oder
Uber bestimmte Dinge spricht und argumentiert. Aber man kann das alles einfach verstarken
und verbessern und gezielt machen, wenn man sich wirklich als Lehrerin damit
auseinandersetzt und dann ist natlrlich der Lernerfolg der Kinder groBer und auch die
Moglichkeit viel eher gegeben, dass das Kind eine erfolgreiche Schulkarriere absolviert. Wir
kénnen da als Lehrer schon sehr sehr stark dazu beitragen und das unabhdngig von
vorgegebenen Konzepten. Im Endeffekt kommt es sehr stark auf die Lehrerin an, ja. Ja, da spielt
die Lehrerin eine grolle Rolle, mitunter eigentlich die wichtigste Rolle.

I: Was wirdest du sagen, wie sehr spielt das Wissen im DaF/ DaZ Bereich eine Rolle um eine gute
Sprachférderung zu erzielen?

B: Ich glaube es kommt da auch immer auf den Standort an, wo man arbeitet. In manchen
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Schulen ist das zum Beispiel wichtiger als in anderen. In manchen Schulen kann man sein
Wissen mehr einsetzen beziehungsweise da wird es mehr gebraucht als in anderen. Aber im
Allgemeinen, spielt es natlrlich eine sehr groRe Rolle. Um eine gezielte Sprachférderung zu
machen, braucht man ein Wissen, wie und wo man ansetzt. Fir eine positive
Sprachentwicklung des Kindes ist es immer von Vorteil, wenn man da ein Wissen auf dem
Gebiet mitbringt. Es ist ganz wichtig, dass man ein Bewusstsein entwickelt, wenn man mit
Kindern arbeitet, die ihre Sprachkenntnisse verbessern missen.

I: Dann danke ich dir ganz ganz herzlich fir das spannende Interview.

B: Sehr gerne!
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I: Vielen Dank erstmal, dass du dich bereit erklart hast, das Interview mit mir zu fihren.

B: Gerne.

I: Das Interview bildet einen Teil der Untersuchung die ich Rahmen meiner Masterarbeit zum
Thema Sprachférderung an Wiener Ganztagsvolksschulen fiir Kinder mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch durchfiihre. Da der Anteil an Schiilerinnen mit einer anderen Erstsprache
als Deutsch ja besonders im Raum Wien sehr hoch ist, interessiert mich, welche Mdglichkeiten
bietet die Schule den mehrsprachigen Kindern ihre Sprachkenntnisse in der Unterrichtssprache
Deutsch zu verbessern?

B: Ich denke, der groRe Vorteil hier an der Ganztagsschule ist der, dass Kinder mit nicht-
deutscher Muttersprache einfach Uber einen langen Zeitraum in einer Umgebung sind, wo
Deutsch gesprochen wird hauptsachlich. Bei uns an der Schule... Man hat ja schon 6fter in den
Medien gehért, dass zum Beispiel Tlrkisch sprechen verboten werden soll in den Schulen oder
eben die anderen Muttersprachen von den Kindern. Das mache ich nicht und das wird auch an
unserer Schule so nicht praktiziert. Aber wir halten die Kinder nattrlich schon dazu an, dass sie
sich untereinander auf Deutsch verstandigen, dass alle die Moglichkeiten haben zu verstehen,
was gesprochen wird. Ich in meiner Klasse habe wirklich ganz viele verschiedene Sprachen, da
missen die Kinder sowieso Deutsch miteinander sprechen um sich zu verstandigen und
miteinander zu unterhalten. Also ich habe in der Klasse die Sprachen Turkisch, Serbisch,
Bosnisch, Kroatisch, Polnisch, Ungarisch, Mazedonisch, Spanisch, Philippinisch, also Tagalog.
Und wie gesagt, ich glaube da ist einfach der einzig gemeinsame Nenner halt wirklich das
Deutschsprechen. Weil sonst hatte man vielleicht wirklich nur einen zweiten, mit dem man sich
unterhdlt und dann verstehen die anderen nichts. Und man muss bedenken, in einer
Ganztagsschule sind sie halt doch den ganzen Tag zusammen, also sie sind alle zumindest bis
halb vier da in der Schule. Da wird ja in der Zeit doch sehr viel miteinander gesprochen. Wir
haben hier an der Ganztagsschule auch das Glick, dass wir in den Lernstunden oft doppelt
besetzt sind. Also vor allem in der ersten und zweiten Klasse ist man oft doppelt besetzt, in der
dritten und vierten auch noch. Also im Moment habe ich in meiner vierten Klasse zwei
Lernstunden in denen wir doppelt besetzt sind. Was den Vorteil hat, dass wir natirlich
intensiver auf die Kinder eingegeben kénnen. Und wenn jetzt ein Kind wirklich ein Defizit hat,
dann kann man sich 6fter dazusetzen und das Kind gezielt fordern. Die Eltern haben ja oft nicht
die Moglichkeit, die Dinge den Kindern zu erklaren, da sie ja selber oft die Sprache nicht
sprechen oder nicht gut genug sprechen um es richtig zu vermitteln.

I: Was wirdest du sagen, welchen Stellenwert hat Sprachférderung hier an dieser Schule, die ja
sehr stark durch Mehrsprachigkeit gepragt ist?

B: Stellenwert... Ich erlebe Sprache nicht als ein Problem. Deshalb wiirde ich Sprachférderung
auch nicht als obersten Stellenwert hinstellen, weil es stellt in meiner Klasse kein Problem dar.
Natdrlich gibt es Kinder, die mehr Férderung was das Sprachliche anbelangt brauchen. Das sind
dann die Kinder, die man intensiver fordert, sei es jetzt bei der Leseférderung oder in der
Forderstunde. Mit den Kindern lernt man dann eben intensiver, auch zum Beispiel vor den
Schularbeiten. Man merkt ja, wenn ein Kind irgendwo Defizite hat, dann nimmt das Kind mit in
die Forderstunde und geht noch einmal einen Text durch oder man behélt das Kind ldnger da
in der Forderstunde. Aber ich wirde jetzt im GroRen und Ganzen sagen, dass die
Sprachforderung keinen Ubergeordneten Stellenwert anderen Dingen gegenlber hat. Sie
passiert ja eigentlich sowieso standig, auch wahrend dem Regelunterricht. Also zum Beispiel in
der ersten und zweiten Klasse, wo man auch noch mehr doppelt besetzte Stunden hat, da
macht dann schon mehr explizite Sprachférderung und nimmt die Kinder, die noch grofSe
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Sprachschwierigkeiten haben, mit Férdermaterialien raus aus der Klasse. Da haben wir etliche
Materialien zusammengesammelt in den letzten Jahren. Weil es ist ja einfach ein groRes Thema
an unserer Schule, dass eben der grote Anteil der Kinder eine andere Muttersprache hat als
Deutsch. Wir haben auch das Glick in der Ganztagsschule hier bei uns im Haus, dass wir bei
den ersten Klassen oft schauen, dass wir Nebenrdume bei den Klassen dabei haben. Also, dass
man sich mit einer Kleingruppe von drei oder vier Kindern, die mehr Férderung bendtigen, in
einen kleinen Raum neben der Klasse setzen kann, wo dann auch intensiv mit Férdermaterial
gearbeitet werden kann, eben in dieser kleinen Gruppe. In diesen Nebenrdumen steht dann
das Fordermaterial auch standig zur Verfliigung. Und wir haben auch bei uns an der Schule die
Vorschulkisten, wo grundsatzlich viel Material drin ist, das man sich auch jederzeit ausborgen
kann. Ich habe es zum Beispiel so gemacht, als ich in der ersten und zweiten Klasse noch keine
Klassenlehrerin war, sondern die Teamlehrerin, ich habe ja die Klasse in der dritten
Ubernommen, habe ich das Fordermaterial, also das Kartenmaterial, das Bildmaterial, die
Spiele, verschiedenste Reimibungen alle ein bis zwei Monate gewechselt. Das kann man dann
aber sowieso immer auf die Kinder und deren Fortschritte abstimmen. Jetzt in der vierten, was
ich sehr gerne mag, sind offene Lernformen. Das ist hier bei uns an der Ganztagsschule ganz
Ublich, dass es eben auch oft offene Lernstunden gibt, wo die Kinder selbststandig arbeiten. Da
gebe ich den Kindern Aufgaben fir ein oder zwei Stunden. Und diese offenen Lernform haben
eben auch den Vorteil, dass die Kinder wie gesagt selbststéandig arbeiten und in dieser Zeit kann
ich mir, als Klassenlehrerin, einzelne Kinder nehmen bei denen mir Schwierigkeiten aufgefallen
sind. Weil als Klassenlehrerin hat man ja normalerweise nicht oft die Gelegenheit, dass man mit
einzelnen Kindern intensiv arbeitet. In der Ganztagsschule ist es auch ein groRer Vorteil, falls
die Kinder beim offenen Lernen nicht ganz fertig werden, kann ich sagen, wir machen da am
Nachmittag weiter. Diese Flexibilitdt hat man ja zum Beispiel in einer Halbtagsschule nicht. Ich
erlebe es jetzt auch oft, dass die Kinder, vor allem jetzt in der Vierten, das selbststandige
arbeiten erst nehmen und mir dann auch oft sagen, ,du, kdbnnen wir noch langer daran
arbeiten”, dann sage ich, ,ja, kein Problem”. Das ist schon super muss ich sagen. Einfach, dass
man die Moglichkeit hat so flexibel zu sein. Und wie gesagt, bei den offenen Lernformen, kann
ich mir eben die Kinder einzeln nehmen.

I: Macht ihr hier an der Schule Sprachstandsfeststellungen, dass man Uberprift auf welchem
Sprachstand das Kind steht?

B: Ja, in der ersten Klasse gibt es zum Beispiel so eine Art Sprachstandsfeststellung. Da werden
im ersten Semester oder kurz vor Ende des ersten Semesters in der ersten Klasse die ersten
paar Buchstaben und die Silben abgefragt. Misste ich nachschauen wie das heifst. Das ist eben
in der ersten Klasse so ein standardisierter Test. Das haben wir schon, das missen wir auch
machen. Was hat es noch gegeben in der Form? Hmm... Wir arbeiten auch immer mit dem
Antolin, aber ich glaube das ist nichts AulRergewohnliches.

I: Ist das Antolin ein computergestiitztes Sprachférderprogramm?

B: Na ja.. wo die Kinder... ja, ich wirde es schon als Sprachférderprogramm bezeichnen. Es fragt
die Kinder eben Sachen ab Uber gelesene Biicher. Also die Kinder lesen Biicher, egal ob in der
Schule oder zu Hause, und kdnnen dann beim Antolin Fragen dazu beantworten und sammeln
dann dementsprechend Punkte. Da geht es natlrlich auch um die Sinnerfassung. Weil wenn ich
nicht verstanden habe, was ich gelesen habe, kann ich die Fragen nicht beantworten. Und von
dem her wiirde ich es schon als Sprachférderung bezeichnen. Weil das Lesen hat nattrlich auch
einen ganz groflen Wert um seine Sprachkenntnisse zu verbessern. Und jetzt haben wir eben
den Wiener Lesetest in der vierten Klasse.

I: Habt ihr prinzipiell von der Schule ein vorgegebenes Konzept was die Sprachférderung
anbelangt?
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B: Nein, der Lehrer ist da selber verantwortlich daftr. Ich meine, ich arbeite gerne mit dem
Wunderwelt Sprache, wo schon in die richtige Richtung geleitet wird. Ich bin auch nicht dafur,
dass man sich immer Uberlegt, das und das muss ich fix machen. Ich bin da eher daflr, dass
man schaut, was braucht das Kind jetzt im Moment und daran arbeite ich und nicht, das habe
ich mir jetzt unbedingt vorgenommen. Das ist in meiner Klasse auch ganz wichtig denke ich,
dass ich das so mache. Ich muss mich einfach von Tag zu Tag auf die Bedirfnisse der Kinder
einstellen und immer Uberprifen ob sie die Dinge verstanden haben. Und wenn sie ein Thema
noch nicht verstanden haben, dann kann ich nicht zum nachsten lbergehen, sondern erklare
das andere noch einmal. So flexibel muss ich in meiner Klasse sein. Sehr viel im Voraus planen
geht da sowieso nicht. Ich sehe ja dann die Ergebnisse immer beim Lesen, Schreiben und
Sprechen sowieso ob es passt oder nicht und woran wir noch arbeiten missen. Wenn sie zum
Beispiel vom Wochenende erzihlen, achte ich schon darauf, dass ich sie beim Erzahlen zwar
korrigiere, aber auf eine sanfte Art und Weise. Das wissen sie jetzt auch schon, dass das nicht
beleidigend gemeint ist, sondern, dass man versucht auf die richtige Satzstellung zu achten,
damit sie es dann beim nachsten Mal richtig sagen. Da freuen sie sich dann auch schon so
richtig, wenn sie es dann richtig verwenden.

I: Hast du in der Klasse bestimmte Methoden, die besonders gut funktionieren um an den
Sprachkenntnissen der Kinder zu arbeiten?

B: Beiden Lernwortern mache ich das Lernworter- Krankenhaus. Das ist eine effektive Methode
um die Lernworter zu Uben und den Wortschatz zu sichern. Das funktioniert so, dass die Kinder
auf verschiedenste Arten das Wort zunachst aufschreiben, auch in Verbindung mit der Frage
welche Wortfamilie dazu gehort und das Wort auch graphisch verschieden darstellen. Dann
pragen sie es sich auf verschiedenste Arten selber ein, auch mit einem Partner und die letzte
Station bin dann ich als Lehrerin, wo ich es ihnen ansage und sie schreiben es auf. Und wenn
sie alle Wérter richtig schreiben kénnen, dann sind die Wérter quasi ,gesund” und werden
dann entlassen. Bei mir sieht das wirklich aus wie ein Krankenhaus. Jeder hat seine eigene Lade
und das ist in verschiedene Facher eingeteilt. Das erste Fach ist zum Beispiel ,Impfung”, das
zweite Fach ,Pflaster” und so weiter, die haben halt Namen. Das machen sie recht gerne. Das
ist spielerisch und das macht ihnen jetzt auch in der vierten Klasse noch sehr viel SpaR. Sie
freuen sich richtig, wenn ihr Wort gesund ist und sie da ganz stolz darauf. Auch in der vierten
Klasse! Da freue ich mich dann auch. Es soll ja was Nettes sein und so kann man die Kinder
motivieren. Was mir daran auch gefallt ist, dass es sich nicht nur um ein reines Abschreiben
handelt, sondern dass sich die Kinder auch bewusst machen, gut zu welcher Wortfamilie gehort
dieses Wort, welche Wortart ist das, welche Besonderheiten hat das Wort, wie kann ich es
benutzen und solche Dinge.

I: Wie handhabst du die Materialienauswahl was die Schulbiicher angeht?

B: Da muss man schauen ob sie fir das Niveau der Kinder konzipiert sind und ob das fur die
Klasse passt. Beim Wunderwelt Sprache ist es so, dass ich ein paar Zusatzteile habe. Eben auch
Deutsch als Zusatz. Also der Zusatz ist direkt vom Wunderwelt Sprache, das ist das Buch das wir
eben in Deutsch verwenden. Meine Teamlehrerin arbeitet in der Férderstunde gerne mit dem
Zusatzbuch. Das ist eben extra konzipiert fir Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch.
Aber es ist nicht so, dass ein Kind ganz fix dieses Buch hat, sondern da wird in der Forderstunde
immer mit anderen Kindern daran gearbeitet. Es hangt immer davon ab, wer was braucht. Da
wird dann individuell mit den Kindern gearbeitet mit dem Buch. Es ist aber im Regelunterricht
so, dass ich sowieso nicht ein neues Thema den Kindern frei Gberlassen wirde. Bevor man
Uberhaupt im Buch arbeitet, wird alles sehr genau erklart und alle relevanten Worter
besprochen. Wir erarbeiten das gemeinsam und erst, wenn die Kinder wissen wie das
funktioniert, kann man im Buch arbeiten. Wahrend der Erarbeitung kdnnen die Kinder auch
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alles fragen, was sie wissen mochten. Auch wenn sie fiinfmal fragen ist das auch in Ordnung.
Die Folgeaufgaben im Buch passen dann, wenn man sich genug Zeit fiir die Erarbeitung nimmt.
AuRer es hat jemand nicht zuhort. Wenn eine Aufgabe im Buch nicht verstanden wird, wirde
ich das nicht auf die Sprachkenntnisse schieben, sondern eben eher daran, dass jemand einfach
nicht zuhort hat. Ich muss auch dazu sagen, meine Kinder sind jetzt in der vierten und sie sind
mittlerweile ganz fit was das Deutsche betrifft. Bei Kindern, die wirklich schlecht Deutsch
sprechen und erst sehr kurzer Zeit in Osterreich sind, ist das dann wieder etwas anderes. Aber
da habe ich vielleicht auch zu wenig Berufserfahrung um das beurteilen zu konnen.

I: Hast du dich als Junglehrerin von Anfang an auf die Situation gut vorbereitet gefiihlt?

B: Nein, ich habe mich Gberhaupt nicht gut vorbereitet gefihlt. Also generell nicht. Ich kann
auch ganz kurz und knapp sagen, ich habe sicher in meinem ersten Jahr als Teamlehrerin
zehnmal so viel gelernt, wenn nicht noch mehr als in den drei Jahren auf der PH. Also das ist
gar kein Vergleich. Wie es dann in Wahrheit ist, hat wenig mit dem zu tun, was man in der
Ausbildung gelernt hat. Es ist ganz anders. NatUlrlich kannst du ein paar Dinge (bernehmen,
aber das sind vielleicht zwei Prozent, die du wirklich voll und ganz Gbernehmen kannst. So hatte
ich eben einfach das Geflihl bei meiner Klasse. Vieles war einfach nicht moglich. Ich hatte auch
am Anfang einfach sehr zu kimpfen mit dem Verhalten der Klasse. Es ist gar nicht so einfach
gewesen die Kinder so hinzubekommen, dass du iberhaupt einen Unterricht fihren kannst, so
wie du ihn dir vorstellst. Natdrlich bin ich hochmotiviert nach der Pddagogischen Hochschule in
die Schule gekommen und hab mir alles Mégliche vorgestellt, was ich mit den Kindern machen
werde und alles Mogliche vorbereitet, aber die Realitdt sieht dann einfach anders aus. Viele
Dinge sind so einfach nicht machbar. Du musst immer schauen, was ist moglich in der Klasse
und was sind die Bedirfnisse der Kinder. Was brauchen die Kinder. Also es kommt einfach auch
auf die Konstellation der Klasse an.

I: Wie sieht das eigentlich aus, gibt es ein Sprachférderkonzept von der Schule?

B: Na ja mit der Schule eigentlich nicht. Da sprechen wir Lehrerinnen, die mit den Kindern direkt
arbeiten, uns eigentlich ab. Also, ich spreche mich mit meiner Teamlehrerin ab, wenn mir im
Unterricht etwas Bestimmtes bei einem Kind auffallt. Also, dann sage ich ihr das und das
brauchen wir jetzt intensiv und zwar die und die Kinder. Also die Férderung im Allgemeinen
beruht auf Absprachen. Dann haben wir ja auch die Fordern 2.0 Stunden. Da wird natlrlich
auch abgesprochen, was die Kinder brauchen. Bei den Vortests zum Wiener Lesetest hat sich
jetzt zum Beispiel auch herausgestellt, wer in welchem Bereich noch Unterstiitzung braucht
und das wird dann im Team besprochen und die jeweiligen Kinder in den jeweiligen Bereichen
noch intensiver gefordert. Also es muss eben immer abgestimmt werden, wann kdnnen wir das
machen, wie kdnnen wir das machen und wer braucht intensiv was. Es heilst ja nicht, nur wenn
man im Vortest nicht so gut angeschnitten hat, dass alle dasselbe an Foérderung brauchen. Und
wer ist da noch involviert? Hmm ja... unter Umstanden Freizeitpddagogen auch. Sie sollen auch
wissen, wann die Kinder wo sind, weil manchmal ist das ja auch parallel zu den Foérderstunden.
Da bedarf es allein schon vom Organisatorischen eine gute Absprache. Aber mit der Direktorin
oder mit den Kolleginnen aus anderen Klassen spricht man sich da nicht ab. AuRer die
Kolleginnen haben die Forderstunden gemeinsam. Dann spricht man sich schon ab, was die
Kinder brauchen und was vorrangig ist.

I: Und wie sieht es da aus mit der Dokumentation von der Sprachférderung?

B: Wir haben ein Forderbuch. Das ist ein Buch, wo die Lehrer, die die Férderstunden machen,
eintragen, was sie wann mit welchen Kindern gemacht haben. Es ist im Prinzip dhnlich wie ein
Klassenbuch. NatUrlich gibt es da auch individuelle Formen. Manche Kolleginnen machen das
auch nicht mit dem Forderbuch, das wir von der Direktorin bekommen, sondern die haben ihr
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eigenes Ding, das sie zu Hause am Computer machen und dann monatsweise ausdrucken. Die
Direktorin schaut sich das auch immer wieder an.

I: Wenn jetzt ein Kind Auffalligkeiten hat bzw. einen besonderen Forderbedarf benétigt, wird in
so einem Fall eine ausfiihrlichere Dokumentation vorgeschrieben?

B: Also im Prinzip nicht. Wenn ein Kind besonders viel Férderbedarf benétigt, dann wird es eben
ofter im Forderbuch drin stehen. Aber mehr Stunden fir das Kind hat man ja dann trotzdem
nicht. Wir haben ja nur die Stunden, die uns zur Verfligung stehen. Ich habe jetzt zum Beispiel
ein Kind in der Klasse, die sehr schwach ist. Die hat dann zuséatzlich noch eine Stitzlehrerin, die
sie zweimal pro Woche holt. Die macht abwechselnd Deutsch und Mathematik mit ihr. Das hat
aber in dem Fall gar nichts damit zu tun, dass sie eine andere Muttersprache hat als Deutsch.
Ich habe genauso Kinder in der Klasse die Deutsch als Muttersprache haben und die groRere
Sprachschwierigkeiten haben als Kinder ohne deutsche Muttersprache. Naturlich fallt diesem
einen Madchen Deutsch schwer, aber ihr fallt prinzipiell alles schwer. Die Stunden, die wir zu
Verflgung haben, versuchen wir immer so gut es gut zu nutzen und auf die Kinder aufzuteilen,
die es am notwendigsten brauchen. Da muss man eben als Klassenlehrerin viel beobachten und
immer aufmerksam sein um dezidiert sagen zu kdnnen wer was braucht.

I: Also auch wenn Kinder Deutsch als Muttersprache haben, wird nicht vorausgesetzt, dass sie
weniger Forderung brauchen als andere?

B: Nein. Auch wenn Kinder Deutsch als Muttersprache haben heilst es namlich nicht, dass sie
besser sind als andere. Das ist einfach so. In die Forderstunden kann ich genauso Kinder
mitschicken die eben muttersprachlich Deutsch sind. Nur weil Deutsch nicht Muttersprache
heil3t, heillt das auch bei diesen Kindern nicht, dass sie Deutsch kénnen.

I: Hast du prinzipiell das Gefihl, dass die Kinder rasch Fortschritte machen was die
Sprachkenntnisse anbelangt?

B: Ja, doch, eigentlich schon. Also zumindest das was gesprochen wird. Das was ich spreche und
das was Freunde sprechen wird schnell aufgenommen und nachgesprochen. Ich habe mich
einmal erwischt, da habe ich zu einem Kind gesagt, das sich immer Uber alles aufregt und das
in einer Lautstdrke, dass man es schwer ertragt, habe ich einmal gesagt ,Jetzt chill einmal”. Na
ja und das wurde dann aufgeschnappt auch von den anderen und plotzlich wurde von jedem
gesagt ,jetzt chill einmal”. Ich habe mir nur gedacht ,oh nein, was habe ich da flir einen
Blodsinn gesagt?” (Lachen). Also alles was in der Kommunikation vorkommt, wird schnell
aufgenommen. Das Schriftliche und das was mit Arbeit verbunden ist, wird dann langsamer
umgesetzt. Das braucht viel Ubung. Natirlich gibt es die Wifferen, die schreiben das Wort
dreimal und vergessen das Wort nie wieder und wie es richtig geschrieben wird. Aber ja...

I: Du hast ja im Vorhinein erwahnt, dass du nur 17 Kinder in der Klasse hast. Meinst du, dass das
ein Vorteil ist, dass die Gruppe kleiner ist?

B: Ja auf jeden Fall. Es ist immer ein Vorteil, wenn die Lerngruppe kleiner ist. Egal in welcher
Hinsicht, weil man sich einfach intensiver um einzelne BedUrfnisse der Kinder kimmern kann.
Das hat jetzt nichts damit zu tun, wie viele nicht deutschsprachige Kinder in einer Klasse sitzen.
Es sind halt oft Situationen, wo ein Kind wen braucht, der einfach nur fir einen selber da ist.
Nur ich schiebe es schon auch auf die Gesellschaft ab und auf den sozialen Background der
Kinder. Die sind halt oft viel alleine und manche sind total... , die brauchen wen und die
brauchen es, dass man sich einfach einmal alleine zu ihnen hinsetzt und nur mit ihnen alleine
spricht, weil die das einfach sonst auch nicht haben. Auch da finde ich die Ganztagsschule auch
wieder viel besser als jetzt zum Beispiel eine Halbtagsschule. Weil es in der Ganztagsschule
einfach ofter die Gelegenheit gibt, dass sich einer alleine zum Kind dazusetzen kann und sich
alleine um das Kind kimmert und mit dem Kind spricht. Die Gelegenheit gibt es einfach 6fter,
weil man mehr Zeit gemeinsam verbringt. Das heit nicht, dass es die Gelegenheit standig gibt
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und ich als Klassenlehrerin en masse Zeit fir jedes einzelne Kind habe. Weil im Endeffekt
passiert das leider eh viel zu selten. Aber das auch in einer Klasse von 17 Kindern gar nicht so
moglich wie man es gerne hatte bzw. wie es die Kinder brauchte

I: Wie sieht das bei dir in Klasse aus, werden die Eltern mit einbezogen bzw. bekommen die Kinder
Unterstlitzung von zu Hause?

B: Wenig. Manche Kinder ja, andere gar nicht. Man muss auch immer schauen was man den
Kindern auftrdagt. Zum Beispiel wenn sie ein Referat vorbereiten. Das eine Kind hat Internet zu
Hause, das andere wieder nicht. Andere Kinder bekommen Plakate gemalt von ihren Eltern,
denen wird alles hergerichtet und sie brauchen das nur selber lernen. Andere werden mit allem
komplett alleine gelassen. Das ist total unterschiedlich. Ist so.

I: Also obwohl bei dir eine grolle Heterogenitat herrscht in der Klasse, ldsst sich zielorientiert
arbeiten?

B: Ich wirde sagen, wir schwimmen in der Mitte. Es kdnnte durchaus schlimmer sein. Bei einer
Studienkollegin von mir ist es zum Beispiel wesentlich schlimmer. Ich weifs zwar jetzt gar nicht
in welchem Bezirk sie ist, aber der Anteil an nicht deutschsprachigen Kinder ist ungeféhr
derselbe wie hier. Die hat auch eine vierte Klasse und wenn ich da Texte vergleiche was sie
macht und was ich mache sehe ich da einen grofSen Unterschied.

I: Hast du eine Erklarung fur die starken Unterschiede?

B: Ich glaube, dass bei ihr einfach noch mehr Eltern gar nicht mithelfen. Also sich ndmlich
wirklich gar nicht interessieren. Es ist aber nur eine Vermutung von mir. Ich kann nur
Vermutungen anstellen. Ich kann in niemanden hineinschauen und ich mochte auch
niemandem was unterstellen. Das ist einfach das Gefiihl, das ich habe. Ich hab als Lehrerin
einfach manchmal schon das Gefiihl, dass sich wirklich manche Eltern gar nicht interessieren,
was das Kind in der Schule macht. Wobei der Stellenwert von Schule schon bei vielen Eltern
hoch ist. Sie erwarten dann auch von ihren Kindern Leistungen, die unter den Umstanden, die
das Kind zu Hause erlebt, irrwitzig sind. Ich kann nicht ein Kind als Elternteil alles alleine machen
lassen seit der ersten Klasse und dann erwarten, dass ein Kind, mit dem nicht einmal
gesprochen wird und das am Wochenende die Wohnung putzen muss obwohl es sechs Jahre
alt ist, am Ende der vierten Klasse lauter Einser schreibt. Einfach so. Aber das gibt es halt, dass
sich das manche Eltern so vorstellen. Da sage ich als Lehrerin dann schon, fir das was das Kind
alles zu Hause und in der Schule leisten muss, ist das eh schon toll was das Kind alles schafft,
auch wenn es nicht lauter Einser schreibt. Da kann man dann auch zufrieden sein sowohl als
Kind als auch als Elternteil.

I: Als Fazit, bringt die Ganztagsschule deiner Meinung nach Vorteile? Du hast zwar in der Hinsicht
eh schon einiges gesagt, aber kdnnest du das noch einmal zusammenfassen?

B: Ja, die Ganztagsschule bringt Vorteile, weil die Kinder einfach mehr Zeit mit Deutschsprechen
verbringen, was sie einfach in ihrem familidaren Umfeld nicht so haben wie in der Schule.

I: Und welche Rahmenbedingungen miissen deiner Meinung nach gegeben sein, damit
Sprachférderung in der Schule funktionieren kann?

B: Es muss ansprechendes Material da sein. Es muss auch rdumlich moglich sein. Nattrlich auch,
dass einfach geniligend Lehrpersonen da sind, dass eine Sprachforderung in angemessenem
Mal stattfinden kann. Und natirlich muss es auch ein angenehmes Umfeld sein. Es muss
zumindest so sein, dass ich sage, ich fihle mich so wohl, dass ich auch mit den Leuten sprechen
will. Ich glaube in erster Linie geht Sprache Ubers Sprechen, das ist sicher auch so. Und ich muss
natlrlich auch wen haben, mit dem ich sprechen will. Man darf den Wohlfihlfaktor nicht
unterschatzen. Das Ambiente und das Lernklima spielen eine groRe Rolle. Es muss eine
Atmosphére geschaffen werden, in dem sich die Kinder wohl fiihlen. Und ich glaube, dass das
bei uns in der Schule so ist, dass sich die Kinder hier wohl fihlen. Ich als Lehrerin fihle mich auf
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jeden Fall sehr wohl. Und ich denke, wenn ich mich wohl fihle, dann strahle ich das auch auf
die Kinder aus. Also ein gutes Schulklima im Allgemeinen ist wichtig. Dann ist eben auch eine
gute Absprache zwischen den Lehrern sehr wichtig. Wenn jetzt zum Beispiel ein Kind aus dem
Regelunterricht herausgeholt wird fir die Forderstunde, dann muss ich immer schauen, dass
das Kind nichts verpasst. Also zum Beispiel in einer Stunde, wo gerade etwas neu erarbeitet
wird, ist es wichtig, dass alle Kinder in der Klasse anwesend sind. Also man muss sich das schon
gut einteilen und das gegenseitig gut absprechen. Da geht es einfach um Kommunikation. Man
muss halt miteinander reden und wenn man miteinander redet, dann funktioniert eh das
meiste. Ich glaube alles ist auch Einstellungssache. Wenn man als Lehrer dahinter ist und sich
bemiht und will, dass die Kinder Fortschritte machen, dann kénnen eine gute Sprachférderung
und ein guter Unterricht stattfinden. Also die positive Einstellung der Lehrer ist schon mal die
halbe Miete. Ich glaube im GrofRen und Ganzen lauft das bei uns an der Schule sehr gut und es
funktioniert recht gut, das heifSt aber nicht, dass es nicht auch besser gehen wiirde. Hatten wir
mehr doppelt besetzte Stunden waére es natirlich noch besser, also wenn mehr Leute da sind,
die auch dahinter sind und gut zusammenarbeiten, dann kdnnte natlrlich noch mehr geférdert
werden. Aber ich denke das ist immer und Uberall so, egal an welcher Schule und egal welche
und wie viele verschiedene Sprache gesprochen werden. Umso mehr Lehrer da sind, umso
besser konnen die Kinder geférdert werden.

I: Sehr gut. Dann danke ich dir recht herzlich fir das Gesprach.

B: Sehr gerne

148



© 00N O Ol WDN P

S A P ARS8 Y8YWLRRPRYRENENERYNNNRNEERE R R BB
o O DRSO O®Uoe O DN POOOIOTRONRPLPOO®OMNOUTOKN~WNLPRP O

Leyla

I: Vielen Dank erstmal, dass du dich bereit erklart hast, das Interview mit mir zu fihren. Das
Interview findet im Rahmen meiner Masterarbeit mit dem Thema Sprachférderung an Wiener
Ganztagsvolksschulen fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache statt. Da der Anteil der Kinder mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch ja besonders im Raum Wien sehr hoch ist, wiirde mich
gleich zu Beginn interessieren, welche Moglichkeiten bietet die Schule den Kindern, ihre
Sprachkenntnisse in der Unterrichtssprache Deutsch zu verbessern?

B: Wir haben eigentlich mehrere Moglichkeiten. Das heilst, zum einen hat jede Klasse eine
Teamlehrerin, die einen gewissen Stundensatz in der Klasse dabei ist. In der Grundstufe |, also
erste und zweite Klasse, ist der Anteil hoher. In der Grundstufe Il, also dritte und vierte Klasse,
sind es dann weniger Stunden. Das heiRt, in meiner jetzigen ersten Klasse ist es zum Beispiel
so, dass ich meine Teamlehrerin flr zehn Stunden habe. Davon sind circa sechs Stunden
integrativ. Das heilRt in diesen integrativen Stunden ist die Teamlehrerin mit mir gemeinsam in
der Klasse. Sie versucht in diesen Stunden die Kinder gezielt in der Klasse zu fordern. Es gibt
auch Stunden, in denen die Teamlehrerin eine Gruppe von Kindern parallel zum Regelunterricht
fordert. Wenn ich jetzt zum Beispiel einen Buchstaben neu einflihre, und man merkt, dass sich
einige Kinder sehr schwer tun, dann nimmt sie diese Gruppe von Kindern heraus und versucht
sie gezielt zu fordern. Neben der Teamlehrerin bietet die Schule noch einen Sprachférderkurs
an. Das heilt, die Kinder, die kaum Deutschkenntnisse haben, die besuchen den Deutschkurs I.
In dem Fall, in der ersten Klasse sind es viele Kinder, die diesen Deutschkurs | besuchen. Das
heil3t, sie haben jeden Tag um dieselbe Uhrzeit, das ist bei uns in der dritten Stunde, eine
Deutschstunde. Das heifst, die Sprachforderlehrerin kommt zur Klasse und holt die Kinder ab,
das sind in meiner Klasse vier Kinder, und dann findet eben mit der Sprachférderlehrerin ein
Deutschkurs statt.

I: Darfst du nur vier Kinder mitschicken in diesen Deutschkurs I?

B: Nein, so viele Kinder es notig haben. Also, bei der Einschreibung zu Beginn des Schuljahres
versuchen wir den Sprachstand der Kinder festzustellen. Manche bekommen bei der
Einschreibung den auBerordentlichen Status. Das sind eben die Kinder mit einem
aullerordentlichen Status, die diesen Deutschkurs | besuchen dirfen. Diese Kinder sind zwar
schulreif, aber bekommen den auBerordentlichen Status, weil sie kaum Sprachkenntnisse in
der Unterrichtssprache Deutsch besitzen. Dadurch, dass sie der deutschen Sprache gar nicht
oder kaum machtig sind, brauchen sie eben gezielt diesen Deutschkurs, damit sie eben Deutsch
schnell lernen und dem Unterricht so schnell wie moglich folgen kénnen. Und je nachdem wie
viele Kinder diesen auRerordentlichen Status haben, so viele kommen dann in diesen
Deutschkurs. Aber es sollten wahrscheinlich nicht allzu viele sein. Aber nachdem das
verpflichtende Kindergartenjahr eingefiihrt wurde, merkt man, dass wenn die Kinder in die
Schule kommen, dass sie eigentlich gar nicht so schlechte Deutschkenntnisse haben im
Regelfall. Also es wird besser.

I: Der Sprachstand wird also bei der Schuleinschreibung zu Schulbeginn festgestellt. Wird er dann
nochmals wahrend der vier Schuljahr Gberprift?

B: Ja, der Sprachstand wird eben bei der Einschreibung festgestellt. Wir teilen hier die Kinder
in A, B oder C. Also sehr gute, mittlere und gar keine Deutschkenntnisse. Jedes Jahr bekommen
wir den Auftrag von der Direktorin, dass wir eine Liste flihren, dass wir den Sprachstand des
aktuellen Schuljahres auflisten. Da sollen wir feststellen, ob die sich eben verbessert haben. Das
notieren wir als Lehrerinnen immer am Ende des Schuljahres. Also einmal im Jahr wird so eine
Liste angelegt.

I: Worauf beruhen diese Listen? Wer dokumentiert die Fortschritte?
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B: Es kommt je nachdem darauf an. Eigentlich ist es die Aufgabe der Klassenlehrerin Notizen zu
machen. Aber man versucht auch mit der Teamlehrerin zusammenzuarbeiten und auch mit der
Teamlehrerin gemeinsam diese Liste zu machen. Und was ich vorher noch erwdhnen wollte,
gezielt zum Deutschkurs gibt es auch einen Deutschférderkurs. Das heilst, das ist jetzt nicht
unbedingt ein Kurs flr Kinder mit nicht- deutscher Muttersprache, sondern fir Kinder, die
generell Probleme im Fach Deutsch haben und eine gezielte, zusatzliche Férderung brauchen.
Das findet einmal in der Woche statt. Da sind aber nicht immer dieselben Kinder, wie jetzt im
Deutschkurs |, sondern das kdnnen immer andere Kinder sein. Eben diejenigen, die akut
zusatzliche Unterstitzung brauchen. Das kann auch manchmal nur ein Kind sein, das da aus der
Klasse herausgenommen und gefordert wird. Das wechselt eben.

I: Was wirdest du sagen, so prinzipiell in der Schule, welchen Stellenwert hat Sprachférderung
im Tagesgeschehen?

B: Natdrlich einen groRen. Der Wortschatz muss sich ja erweitern. Dadurch, dass wir auch eine
Ganztagsschule sind und acht Stunden gemeinsam verbringen, ob das jetzt Freizeitstunden
oder Unterrichtsstunden sind, horen die Kinder einfach viel 6fters die deutsche Sprache. Und
das war eigentlich der Grund warum diese Schule auch zu einer Ganztagsschule an diesem
Standort wurde, weil man sich erhofft hat, dass die Kinder durch diesen hoheren Zeitanteil in
der Schule ihre Sprachkenntnisse, zusatzlich zu den Sprachférderkursen, verbessern. Eben, dass
sie mehr Stunden an der Schule sind und dass sie einfach die deutsche Sprache auch mehr
horen und somit... Es ist ja nicht mehr Unterricht als an einer Halbtagsschule. Aber wir haben
es hier mit einer verschrankend Form zu tun, das heil3t Freizeit und Unterricht finden in einer
Abwechslung statt wahrend des Tages verteilt. Dadurch, dass sie mehr Stunden an der Schule
verbringen als an einer Halbtagsschule, nimmt man an oder erhofft man sich nattrlich auch,
dass sich die deutsche Sprache der Kinder verbessert. Ob das wirklich so ist, das weils ich jetzt
nicht so recht... Es gibt sehr viele Sprachgruppierungen an unserer Schule und es bilden sich
teilweise unter den Kindern auch viele Gruppen, dass sie miteinander ihre Erstsprachen
sprechen, sei es jetzt Bosnisch, Tschetschenisch, Kroatisch, Serbisch, Turkisch... wir haben so
viele verschiedene Sprache an unserer Schule, dass sie natlrlich auch ihre Erstsprachen
miteinander sprechen. Aber wir als Lehrpersonen achten immer darauf, dass im Unterricht nur
Deutsch verwendet wird. Und was sie in der Pause oder im Schulhof miteinander sprechen ist
ihnen Uberlassen, aber wir haben die Regel, das wissen die Kinder auch, also das ist generell
eine Schulregel, dass sobald ein anderes Kind dazukommt, das die Sprache nicht versteht,
missen sie immer auf Deutsch umstellen. Weil es ist immer den Kindern unfair gegenlber,
wenn zwei miteinander sprechen ohne dass sie ein anderes Kind versteht.

I: Gibt es noch weitere Regeln oder Vorgaben von der Schulleitung?

B: Hmm.. na ja, also im GroRen und Ganzen kommt es bei der Umsetzung aller Dinge ja im
Endeffekt sowieso auf das Engagement der Lehrer selber an. Also es kommt auch auf die
Erfahrung der Lehrer an, das Interesse der Lehrer, also inwieweit sie sich mit Mehrsprachigkeit
beschaftigen wollen. Zum Beispiel, gibt es ja die Trio- Hefte, die die Mehrsprachigkeit
unterstitzen und womit man Mehrsprachigkeit auch fordern kann, nur da merke ich schon,
dass es Kollegen gibt, die sich nicht so sehr damit beschéaftigen wie andere Kollegen, denen das
sehr wichtig ist. Und ich versuche Mehrsprachigkeit zum Beispiel auch im Turnunterricht mit
einzubauen. Ich will den Kindern immer verdeutlichen, dass alle Sprachen, egal welche
Sprachen sie sprechen, Gold wert sind. Wenn wir im Turnsaal sind und ein Spiel spielen, zéhlen
wir einmal auf Serbisch, einmal auf Tilrkisch und in vielen verschiedenen Sprachen. Selbst bei
den Geburtstagsfeiern singen wir meist auf Deutsch, dann auf Englisch und dann versuchen
wir, so gut es geht (lacht), auf der Erstsprache des Geburtstagskindes zu singen... weil die
Melodie bleibt ja die Gleiche (lacht).
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I: Hast du dich ausreichend vorbereitet gefiihlt auf die Gegebenheiten im Unterricht hinsichtlich
der sprachlichen Vielfalt in deiner Klasse?

B: Vorbereitet geflihlt... hmm, nein... also ich muss sagen, man wird schon ins kalte Wasser
gestollen. Aber das wird man natdrlich in jeder Schule. Es ist ja nicht nur hier an dieser Schule
so eine grofRe Sprachenvielfalt. Mittlerweile sind in sehr vielen Schulen in Wien viele Kinder mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch. Es kommt nattrlich auch immer auf den Bezirk an. Aber
mich personlich fasziniert und inspiriert die Mehrsprachigkeit, die hier an der Schule herrscht
und mir war es auch wichtig an so einer Schule zu unterrichten. Ich beschaftige mich selber viel
mit dem Thema. Wie gesagt, ich versuche das Wissen, das ich mir mittlerweile angeeignet habe,
in den Unterricht mit einflieRen zu lassen und die Mehrsprachigkeit auch zu férdern. Und ja,
also darauf vorbereitet... es ist schon so, dass uns in der Ausbildung gesagt wurde, dass es sein
kann, dass viele nicht- deutschsprachige Kinder in der Klasse sind. Das hat man ja alleine schon
in den Praxisvolksschulen gesehen. Aber ich persénlich war zum Beispiel in meinen Praktika fast
nur in Privatschulen und bin mit diesem Thema eigentlich gar nicht in Beriihrung gekommen
wahrend meiner Ausbildung. Weil dort hatte ja der GroRteil der Kinder nur Deutsch als
Erstsprache. Ich habe die richtige Realitdt erst beim Einstieg in mein richtiges Berufsleben
kennengelernt. In meiner Klasse sind es 90% mit Kindern mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch. Prinzipiell an unserer Schule ist der Prozentsatz sehr hoch, den weilk ich jetzt aber
nicht auswendig. Was da ein grofRes Problem ist, sind die ganzen Biicher, Lehrwerke und Fibeln.
Die sind nur auf Kinder ausgerichtet mit deutscher Muttersprache und somit tun sich die Kinder
hier an unserer Schule extrem schwer. Und man hat sehr groRe Schwierigkeiten im Allgemeinen
dem Lehrplan, den Bildungsstandards gerecht zu werden, zu folgen. Auch meine Kollegen aus
den vierten Klassen sagen, es ist jetzt ganz schwierig in der vierten Klasse, weil man ja den
Bildungsstandards in irgendeiner Weise gerecht werden muss. Man steht unter enormen
Druck. Es ist nicht ganz so einfach. Aber so wie man es immer auch gelernt hat, man muss dort
die Kinder abholen, wo sie gerade stehen. Und wir hier an der Schule, kénnen eben auch nur
daran weiterarbeiten, wo unserer Kinder stehen. Man darf sich als Lehrer nicht immer zu viel
erhoffen. Man muss in gewisser Weise einfach das Niveau an die Kinder anpassen, schauen wo
sie stehen und sie so gut als moglich unterstltzen und fordern und alle Ressourcen ausnitzen
und bestmoglich nutzen.

I: Hattest du als Klassenlehrerin den Gestaltungsspielraum die Kinder noch mehr zu férdern?

B: Also, ich finde es gehort meiner Meinung nach auch ein bisschen Hausverstand dazu und
auch Offenheit gegenliber anderen Sprachen und Kulturen. Ich finde Sprache hangt auch viel
mit Kultur zusammen. Und wenn man selber als Lehrer offen gegentber anderen Landern und
Kulturen ist, dann ist man auch der Sprache der Kinder gegenlber offener. Und genau dasselbe
gilt ja auch fir die Kinder was das Deutsche anbelangt. Deshalb finde es zum Beispiel wichtig,
bei mir in der Klasse das interkulturelle Lernen mit einflieRen zu lassen, sei es jetzt die Kulinarik,
ein interkulturelles Frihstlck, das Einbauen anderer Sprachen, das Vorlesen von Biichern, das
Verwenden der Trio- Hefte... Ich glaube, wenn man dem gegeniiber offen steht, dann geht man
mit der Sache auch ganz anders um, als jetzt Kolleginnen, die in der Hinsicht verschlossener
sind. Man muss sich auf die Kultur und die Sprachen, der Kinder einlassen, versuchen diese
auch zu verstehen und in den Unterricht mit einbauen. Wenn die Kinder merken, dass du ihren
Sprachen und Kulturen eine Offenheit entgegen bringst, dann sind sie auch offener der
deutschen Sprache gegeniber und nur so kann Sprachforderung auch wirklich funktionieren.
Die Kinder mussen sich wohl fihlen und die Sprache lernen wollen. Man kann noch so viel
fordern, aber wenn die Kinder nicht wollen und nicht offen sind, dann ist jegliche
Sprachforderung vielleicht nicht umsonst, aber ganz bestimmt nicht so effektiv. Also
interkulturelles Lernen, die Wertschdtzung der Muttersprachen der Kinder und die
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Sprachférderung in der Unterrichtssprache Deutsch gehen Hand in Hand. Man kann die
einzelnen Bausteine nicht flr sich alleine betrachten, weil sie sich einfach stark gegenseitig
beeinflussen denke ich und so praktiziere ich es auch in meiner Klasse.

I: Und, wenn ihr die Kinder férdert, misst ihr eine Dokumentation fihren?

B: Also, bei Kindern mit einem aullerordentlichen Status ist es prinzipiell so, dass bei der
Schulnachricht, also zum Semesterschluss oder zum Jahreszeugnis, dass sie mit einem a.o.
Status beurteilt werden. Das bedeutet, sie bekommen in dem Fach Deutsch keine Note. Das
heil’t, sie bleiben sozusagen geschitzt, was auch gut ist. Aber diesen a.o. Status haben sie nur
hochstens zwei Jahre. Das heilst, sie haben nur zwei Jahre Zeit, die deutsche Sprache gut zu
lernen, danach muss man die Kinder ganz normal beurteilen. Wie der Sprachstand notiert oder
festgestellt wird, muss ich auch meine Sprachférderlehrerin fragen, die weil da besser
Bescheid. Sie macht da die Dokumentation. Sie verwendet hier einen Aufnahmebogen, den sie
fahrt. Da fUhrt sie Uber jedes Kind in dem Deutschkurs eine Dokumentation. Da hat sie auch
einen Lernzielkatalog drin. Das ist ein Dokumentationsbogen vom Sprachforderzentrum. Da
Uberprift man die verschiedenen Fertigkeiten der Kinder. Jeweils nach einem Monat wird mit
diesem Dokumentationsbogen festgestellt, ob es eine Verbesserung gegeben hat oder nicht.
Und ja, diese Dokumentation bekommen wir Klassenlehrer immer zu sehen. Das schaut sich
auch die Direktorin Monat fir Monat an. Unserer Schulleiterin ist da schon recht streng und
verlangt das auch nach jedem Monat zu sehen. Aber es ist ja so, auch wenn sich ein Kind gar
nicht verbessert hat, stehen dann nicht mehr Ressourcen fir das Kind zur Verfligung. Es kann
dann nicht einen zusatzlichen Sprachkurs besuchen, weil es den ja nicht gibt. Daflir gébe es ja
auch gar nicht die Lehrer, die da zur Verfligung stehen wiirden. Ich sehe ja in der Klasse auch,
in wie weit sich das Kinder verbessert oder eben nicht. Da versuche ich dann direkt in der Klasse,
manchmal zum Kind hinzugehen und es noch einmal zu unterstiitzen. Aber man hat ja und er
Regel nicht nur ein Kind in der Klasse das sich schwer tut, sondern einige, Da wird es dann als
Klassenlehrerin auch manchmal schwierig und man stoRt an seine Grenzen. Aber ja, also ich als
Klassenlehrerin, so Dokumentation direkt fir jedes Kind fiihre ich nicht.

I: Sprachférderlehrerin und du als Klassenlehrerin, steht ihr in standigem Austausch?

B: Ja, also die Absprache ist enorm wichtig. Wir haben immer eine Teamstunde. Je nachdem
wie viel Zeit bleibt, setzen wir uns immer zusammen, also alle Lehrer, die miteinander arbeiten
und die dieselben Kinder betreuen. Das ist so mindestens einmal im Monat. Da reden wir
generell Gber das Verhalten der Kinder, gibt es einen Lernfortschritt. Manchmal dufRere ich
auch meine Wiinsche und sage bitte macht mal zum Thema ,Familie” oder ,Wochentage®
etwas, weil ich finde solche Themen sind Grundbausteine am Anfang und die missen die Kinder
einfach kennenlernen. Aber ja, also Uber den Lernfortschritt da gibt es einen regelmaRigen
Austausch.

I: Wird dieser regelmalSige Austausch von der Schulleitung vorgegeben?

B: Nein, von der Schulleitung wird Uberhaupt nichts vorgegeben. Das beruht alles auf
Eigeninitiative. Das machen wir uns untereinander aus. Aber da ich ein gutes Verhiltnis zu
meinen Kollegen habe, ist das Uberhaupt kein Problem. Manchmal redet man auch zwischen
TUr und Angel Uber das Verhalten der Kinder und den momentanen Sprachstand der Kinder.
Da muss man sich einfach Zeit nehmen fiir diesen Austausch. Vorgegeben ist das gar nichts.

I: Wie sehr hangt die Sprachférderung vom Engagement der Lehrerinnen selber ab?

B: Ich kann da als Beispiel von einer Lehrerin sprechen, die sich in dem Bereich nicht gut
auskennt und eigentlich nicht so engagiert ist, sie ist zwar bemUht, aber sie kennt sich nicht gut
aus. Ich muss ihr da Sachen vorgeben, wie sie gezielt die Kinder fordern kann. Sie hat jetzt
gerade ein ungarisches Kind in die Klasse dazu bekommen. Dieses Maddchen hat eigentlich
Uberhaupt keine Sprachkenntnisse. Und die Lehrerin versucht jetzt zum Beispiel nur Englisch
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mit dem Madchen zu reden. Und manchmal in der Klasse redet sie nur Englisch. Und dann
weise ich sie darauf hin, dass sie gezielt mit dem Madchen nur Deutsch reden soll, weil das
Madchen ist acht Jahre alt und saugt die Sprache eh von alleine auf. Aber daflir muss sie eben
Deutsch mit ihr reden, dass sie viel Input bekommt. Das geht dann eh sehr schnell, wenn die
Kinder die Sprache oft horen. Die saugen es dann wie ein Schwamm auf in dem Alter. Die
Lehrerin ist sich einfach unsicher. Obwohl das Wissen der Lehrerin nicht so grofs in dem Bereich
ist, merke ich trotzdem, was das Kind flr Fortschritte macht. Damit will ich sagen, es liegt
natUrlich immer auch am Kind selber. Dieses Madchen liest zum Beispiel wahnsinnig viel, hort
viele CDs auf Deutsch, schaut viele Filme auf Deutsch und ist sehr bemiiht und sie versucht
aktiv schnell die deutsche Sprache zu lernen. Sie versucht auch immer mit den Kindern auf
Deutsch zu kommunizieren, also sie ist da sehr bemiht und gewillt schnell Deutsch zu lernen.
Das heildt ich sehe trotzdem einen enormen Lernfortschritt bei dem Madchen obwohl die
Lehrerin nicht so dahinter ist und unsicher in der Thematik ist. Also im Endeffekt denke ich,
dass der Lernfortschritt vom Kind sehr stark vom eigenen Engagement des Klassenlehrers
abhéngt, aber eben auch vom Kind selber. Beide Faktoren spielen da eine wichtige Rolle.

I: Welche Rahmenbedingungen missen im Allgemeinen gegeben sein, damit ein Kind seine
Sprachkenntnisse so effizient wie méglich verbessern kann?

B: Was ich schon finde, was dazu ganz stark beitragt ist zusatzlich eine gute gute
Klassengemeinschaft. Das ist mal ganz wichtig. Weil wenn man merkt, Kinder fihlen sich in der
Klasse wohl und verstehen sich gut mit anderen Kindern, ist der Lernerfolg automatisch groRer.
Ich habe jetzt zwei Flichtlingskinder dazu bekommen in meine Klasse, die am Anfang noch sehr
behiitet wurden von vielen Kindern in der Klasse. Jetzt ist die Dynamik in der Klasse plotzlich
eine ganz andere als vorher. Die Stimmung ist gekippt. Wir haben die Kinder gut aufgenommen,
nur kommen sie mit manchen anderen Kindern nicht zurecht. Manchmal sind sie gehemmt
etwas zu sagen, die zwei syrischen Flichtlingskinder, weil sie oft ein Geldchter von hinten
gehort haben. Jetzt genieren sie sich zu sprechen in der Klasse, weil sie einfach Angst haben,
wieder ausgelacht zu werden. Von der Sprachférderlehrerin, die die Kinder zum Foérdern mit
hinaus nimmt aus der Klasse, hingegen hore ich, dass die zwei syrischen Kinder extrem bemiht
sind die deutsche Sprache schnell zu lernen, aber in der Klasse selbst trauen sie sich einfach oft
nicht, weil sie sich genieren. Und da merke ich schon, dass da jetzt einfach was getan werden
muss. So geht das nicht weiter. Jetzt haben wir einmal in der Woche einen Klassenrat, wo wir
viele Dinge und Unannehmlichkeiten besprechen. Wir versuchen diese zu klaren, weil wenn
Kinder sich wohl fihlen, merke ich, dass die Kinder generell in allen Gegenstanden besser
lernen. Das mdchte ich jetzt gar nicht nur auf das Deutschlernen beschranken.

I: Wirdest du sagen, bringt die Ganztagsschule in Hinsicht auf Sprachférderung und
Verbesserung der Sprachkenntnisse Vorteile?

B: Vorteile... Ja, also dadurch, dass die Kinder so viele Stunden an der Schule verbringen, glaube
ich schon, dass die Ganztagsschule da Vorteile bringt. Ich weils jetzt nicht wie da die Statistiken
sind oder ob es da schon Statistiken dazu gibt, ob jetzt Kinder in Ganztagsschulen ihre
Sprachkenntnisse schneller verbessern. Logisch wére aus auf jeden Fall, weil eigentlich war das
ja auch, so wie vorher schon erwahnt, der Grund warum diese Schule an dem Standort zu einer
Ganztagsschule wurde, damit die Kinder eben Uber einen langeren Zeitraum mit der deutschen
Sprache konfrontiert werden und so ihre Sprachkenntnisse verbessern. Wenn man sich denkt,
wenn die Kinder in den Frihdienst kommen um sieben Uhr in der Frih, und teilweise bis 17
Uhr 30 bleiben, verbringen sie so viele Stunden gemeinsam in einem deutschsprachigen
Umfeld. Dadurch denke ich schon, dass es Vorteile mit sich bringt in Bezug auf die
Sprachforderung. Wobei die Kinder untereinander in ihrer Freizeit in ihrer Erstsprache
sprechen. Aber, ja also unabhangig von der Ganztagsschule, dadurch dass es in der Klasse sehr
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sehr viele Kinder gibt mit nicht- deutscher Muttersprache, missen wir darauf achten, auch
wenn wir Freiarbeit und Wochenplanarbeit und selbsterkundendes Lernen als sehr wichtig
empfinden, dass ein etwas veralteter Frontalunterricht stattfindet, weil durch diesen
Unterricht héren die Kinder einfach mehr ihre Lehrperson sprechen. Die Kinder brauchen ein
sprachliches Vorbild, wenn so viele nicht Deutsch als Muttersprache haben. Sie horen ja sonst
die Sprache nicht. Und damit die Kinder ihre Sprachkenntnisse verbessern kbnnen, brauchen
sie viel viel Input von einem sprachlichen Vorbild. Wenn die Kinder viel selbststandig arbeiten,
dann horen sie die Lehrperson viel zu wenig und deswegen ist es einfach sehr wichtig, dass sie
die Lehrperson so viel moglich sprechen horen. Natlrlich missen die Kinder auch selber zum
Einsatz kommen. Da muss man einen guten Mittelweg finden. Das muss ich schon sagen, das
ist bestimmt ein wesentlicher Unterschied zu Klassen wo viele Kinder Deutsch als
Muttersprache haben. Wir konnen nicht so stark auf projektorientierten Unterricht fokussiert
sein, wie Klassen in denen viele Kinder Deutsch als Muttersprache haben.

I: Zum Abschluss des Interviews, kénntest du ein Fazit zur Sprachférdersituation an der Schule
ziehen?

B: Dadurch, dass wir so viele Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch an unsere Schule
haben, ist es auf jeden Fall einmal ein riesiger Vorteil, dass wir den Deutschkurs an unserer
Schule haben. Andere Schulen haben diesen Kurs nicht. Das liegt daran, dass wir einen gewissen
Prozentsatz an Kindern mit nicht- deutscher Muttersprache an unserer Schule haben. Andere
Schulen haben zwar auch einen hohen Anteil an Kinder mit einer anderen Erstsprache, aber
kommen nicht auf diesen gewissen Prozentsatz. Auswendig weild ich den jetzt leider nicht. Erst,
wenn man den gewissen Prozentsatz erreicht, hat man Anspruch auf diesen Kurs. Zusatzlich
zum Deutschkurs, gibt es auch muttersprachlichen Unterricht, den wiederum andere Schulen
nicht haben. Dieser muttersprachliche Unterricht ist auch ganz wichtig, vor allem fir die ersten
Klassen. Es ist wichtig, dass die Kinder auch in ihrer Erstsprache alphabetisiert werden. Das fallt
mir auch in meiner jetzigen ersten Klasse auf, wie wichtig das ist. Aber das wichtigste ist, dass
eine Lehrperson interkulturelles Lernen mit einbezieht und generell Sprachen und
Mehrsprachigkeit fordert und fir die Sprachen offen ist. Aber auch, dass Deutsch in jeglicher
Form und Art und Weise auch spielerisch immer geférdert wird. Es soll den Kindern ja auch
Spall machen. Dass die Kinder die deutsche Sprache so schnell wie moglich lernen, davon
hangen einfach viele Faktoren davon ab. Dazu zdhlen die Freunde, der Wohlfihlfaktor, die
Klassengemeinschaft und auch die Elternarbeit ist dabei enorm wichtig. Die Eltern werden auch
beim Elternabend und bei Elterngesprdachen und bei Elternsprechtagen mit einbezogen. Die
Eltern missen auch darlber aufgeklart werden, wie wichtig es ist, dass die Kinder gut Deutsch
lernen. Aber auch durch gewisse Ubungen, Unterstiitzungen und FérdermaRnahmen und auch
durch die Teamlehrerin und auch durch Sprachlernprogramme oder Leseprogramme wie
Antolin, sollen einfach die Kinder motiviert werden und Spals daran haben, schnell Deutsch zu
lernen. Es hdngen viele Faktoren davon ab, wie schnell Kinder eine Sprache lernen.
Sprachforderunterricht steht nie fir sich alleine. Viele Faktoren spielen zusammen, dass ein
Lernerfolg bei den Kindern ersichtlich wird. Und nattrlich hangt es auch immer vom Kind selber
ab. Deshalb gibt es auch gar kein Rezept, wo man sagen kann, das funktioniert super. Lernen
istimmer sehr individuell und jedes Kind spricht etwas anderes an. Man muss als Lehrer einfach
immer versuchen, die Kinder wirklich von dort abzuholen wo sie stehen und ihnen viele
verschiedene Lernformen anbieten. Aber wie gesagt, es soll eben auch immer eine Freude
dabei sein.

I: Dann bedanke ich mich ganz herzlich fur das Interview.

B: Gerne.

154



© 00N O Ol WN P

(&) W NP O O 0N O O W NP O OWOWwWNO UM WDNPOOOWLOWNODOGMAWDNDLPEO

Silvia

I: Vielen Dank erstmal, dass du dich dazu bereit erklart hast, das Interview mit mir zu fihren. Da
der Anteil an Schiilerinnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch ja besonders im Raum Wien
sehr hoch ist, wiirde mich interessieren, welche Moglichkeiten bietet die Schule den Kindern ihre
Sprachkenntnisse zu verbessern.

B: Also bei uns in der Schule gibt es jetzt eigentlich, zumindest in meiner Klasse, keine gezielte
Moglichkeit. Also es gibt keine extra Sprachférderkurse oder extra Leseclubs oder so etwas in
der Art. So etwas hatten wir schon, aber momentan gibt es das nicht. Also an irgendwelchen
Extras gibt es momentan gar nichts. Ich denke mirim GrofRen und Ganzen verbringen die Kinder
halt viel Zeit in einem deutschsprachigen Umfeld und lernen in diesem Alter halt auch noch
sehr schnell. Das merkt man schon. Also ich habe ein Madchen, die ist vor eineinhalb Jahren
aus Griechenland gekommen. Das héatte ich niemals gedacht, dass sie so schnell Deutsch lernen
kann. Sie versteht mittlerweile fast alles. Sie kann sich auch super ausdriicken. Aber so an extra
Moglichkeiten... Die Kinder lernen halt auch voneinander. Sie spielen und lernen in einem
deutschsprachigen Umfeld. Aber jetzt an extra Forderung gibt es flir meine Kinder jetzt
eigentlich gar nichts.

I: Womit hangt das zusammen, dass deinen Kindern keine extra SprachférdermaRnahmen
angeboten werden?

B: Ich glaube das hangt auch damit zusammen, dass es bei mir in der Klasse keine
auBerordentlichen Kinder gibt. Fast alle Kinder meiner Klasse mit nichtdeutscher
Muttersprache sind hier geboren. Die Kinder werden dann auch ganz normal beurteilt.
AuRerordentlich beurteilt werden sie nur, wenn sie weniger als zwei Jahre in Osterreich sind,
was bei dem einen Madchen der Fall ist, aber bei ihr ist es nicht notwendig, weil sie so schnell
lernt. Den aullerordentlichen Status bekommen nur die Kinder, die wirklich mit null
Deutschkenntnissen herkommen. Das war bei keinem meiner Kinder der Fall. Ich weil aber aus
anderen Klassen, dass da teilweise schon zusatzlich etwas angeboten wird, wenn da
auBerordentliche Kinder in der Klasse sind. Fur die Flichtlingskinder gibt es extra Stunden. Auch
sonst gibt es ein paar Forderstunden. Aber ja, wie gesagt fir meine Kinder sind die zusatzlichen
Forderstunden nicht gedacht.

I: Welchen Stellenwert hat Sprachférderung prinzipiell im Tagesgeschehen an dieser Schule?

B: Jetzt durch die Fluchtlingskinder, die gekommen sind, wieder einen gréReren. Ich denke, das
ist in den letzten Jahren schon etwas untergegangen oder es war sehr normal, dass Kinder zu
uns an die Schule kommen und kein Wort Deutsch sprechen und das ist halt einfach so und
irgendwie mussen sie dann mitschwimmen oder die Klassenlehrerin muss sich irgendwie
bemihen. Aber durch die Flichtlingskinder haben wir eine extra Lehrerin dazu bekommen fir
die Fluchtlingskinder. Das sind so ungefdhr zwischen zehn und 15 Flichtlingskinder in der
ganzen Schule. Und diese Lehrerin hat eine halbe Lehrverpflichtung und ist nur fir diese Kinder
zustandig, um mit ihnen eben an der deutschen Sprache zu arbeiten. Das finde ich schon toll,
dass da wieder mehr Fokus auf die Deutschférderung gelegt wird. Aber ja, das betrifft jetzt
leider nicht meine Kinder.

I: Um herauszufinden auf welchem Sprachstand die Kinder sind, werden da
Sprachstandsfestellungen durchgefiihrt?

B: Es wird bei der Schuleinschreibung schon darauf geachtet. Das kann ich nicht genau sagen
wie das gemacht wird, weil das mache ich ja nicht. Aber das wird auf alle Falle notiert und man
weils dann schon im Vorhinein dadurch auf welchem Stand die Kinder ungefahr sind.

I: Wird der Sprachstand in den vier Jahren noch einmal Giberprift?
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B: Es werden nur Lesetests gemacht. Also Salzburger Lesescreening und Wiener Lesetest und
so weiter. Da ist der Fokus drauf. Sonst werden keine Uberpriifungen und Feststellungen
gemacht, nein. Also schulintern wird der Sprachstand nicht nochmals Uberpruft.

I: Wie gestaltest du deinen Unterricht in einer Klasse, die durch Mehrsprachigkeit gepragt ist?
B: Also ich passe den Unterricht nattrlich schon an die Kinder an. Weil die Kinder haben
natUrlich nicht denselben Wortschatz wie die Kinder mit deutscher Muttersprache. Ich schaue,
dass ich mir zum Beispiel immer Zeit nehme zum Vorlesen und dass ich speziell bei der
Wortschatzarbeit mit Material arbeite. Bei den Lernwortern achte ich auch immer darauf, wie
ich sie erarbeite mit den Kindern. Prinzipiell wiirde ich sagen, dass ich mit mehr Bildern,
Material und mehr Erklarungen arbeite.

I: Gibt es von der Schule ein vorgegebenes Sprachférderkonzept?

B: Also ich weild von Uberhaupt keinem Konzept (lacht). Man muss sich alles selber Gberlegen,
weil man hat sonst wirklich keine Ahnung. In meiner letzten Klasse hatte ich auch zwei Kinder,
die mit keinem Wort Deutsch gekommen sind. Da wusste ich gar nicht was ich mit den beiden
Kindern machen soll. Man tut einfach so wie man glaubt und lasst sie natirlich auch viel
mitschwimmen, weil es unmoglich also unrealistisch ist, immer fur die Kinder etwas gleichzeitig
parat zu haben, was fir die Kinder passt und wo sie etwas dazu lernen. Das geht im Schulalltag
einfach nicht immer, wenn du noch tber 20 andere Kinder in der Klasse sitzen hast. Es geht
immer wieder mal, aber im Groflen und Ganzen ist es unrealistisch. Man lasst sie halt irgendwo
einfach mitlaufen und hofft, dass sie irgendwie dazu lernen.

I: Hast du in der Klasse eine Teamlehrerin?

B: Ja.

I: Was passiert in den Teamlehrerstunden?

B: Grundsatzlich wird in diesen Teamlehrerstunden Deutsch und Mathematik gefoérdert. Wir
machen es eigentlich sehr unterschiedlich, wie es eben gerade anfallt. Manchmal machen wir
es so, dass einer von uns beiden ein Kind oder eine Kleingruppe von Kindern in einen
Nebenraum mitnimmt und dort in Ruhe mit ihnen gezielt arbeitet, eben Deutsch oder
Mathematik, was halt gerade anfallt oder gerade aktueller und wichtiger ist. Oder man setzt
sich in den Teamlehrerstunden zu einem Kind, wo man dann gezielter arbeitet und das Kind
individuell unterstitzt. Wir haben prinzipiell einen sehr groRen Fokus auf dem Lesen.

I: Hast du prinzipiell das Geflihl, dass die Kinder in der Sprache schnelle Fortschritte machen?

B: Grundsatzlich ja. Aber es ist auch sehr unterschiedlich. Ich habe da schon sehr viel erlebt. Es
gibt Kinder, die sehr schnell sehr grolRe Fortschritte machen, wo man echt staunt, was die in
ein oder zwei Jahren lernen, dass die dann echt fast perfekt Deutsch kénnen, was wirklich
unglaublich ist. Und das ohne gezielte Forderung oder eben mit wenig gezielter Forderung.
Einfach durch das, dass sie da sind und mittun. Aber ich habe auch schon Kinder erlebt, die sich
sehr schwer tun mit dem Deutschlernen. Ich hatte ein Madchen in meiner letzten Klasse. Die
war zwei Jahre da und sie hat nach den zwei Jahren fast nichts gesagt. Also, nur ein paar sehr
wenige Satze, ein paar Farben, ein paar Namen. Die war auch schon ein bisschen alter. Man
weill gar nicht, wie alt sie wirklich war. Oft wird da auch ein bisschen geschwindelt mit dem
Geburtsdatum. Aber ich denke, dass sie bestimmt schon zehn Jahre alt war, als sie gekommen
ist. Die hat sich sehr schwer getan Deutsch zu lernen. Sie war auch sehr sehr schichtern.

I: Setzt man in diesem Fall eine gezielte Sprachférderung ein?

B: Da gab es so einen Sprachkurs. Aber das waren vielleicht... ungefdahr zwei Stunden in der
Woche. Wobei man auch dazu sagen muss, das sind dann Teamlehrer, die diese
Sprachforderung machen. Diese Lehrer sind Uberhaupt nicht ausgebildet dafiir und wissen
grundsatzlich nicht mehralsich. Die haben dann vielleicht ein bisschen mehr Zeit oder Kapazitat
sich in die Thematik zu vertiefen, aber im Grunde machen sie es auch nur so, wie sie glauben.
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Wirklich wissen kénnen sie es ohne Fachausbildung nicht, wie sie die Kinder am besten fordern
in Deutsch. Und dazu muss man sagen, die Teamlehrer werden dann immer zum Supplieren
eingesetzt. Wenn dann irgendjemand krank ist, dann fallen diese Forderstunden permanent
aus. Also es ist dann schon sehr hinten angestellt die zusatzliche Sprachférderung. Das sind halt
dann die ersten Stunden, die ausfallen, wenn jemand krank ist. Da sieht man wiederum, dass
der Stellenwert nicht ein so hoher ist. Man schaut, dass der Schultag lauft. Alle diese Zusatze
sind schon und gut, aber wenn irgendwo Not am Mann ist oder eben jemand krank ist, dann
fallt das alles einfach weg. Und das passiert natirlich schon relativ oft in einer groRen Schule,
wo so viele Lehrer sind, dass ein Klassenlehrer fehlt. Ja, das ist oft der Fall und dann missen die
Teamlehrer einspringen und alles was sie sonst zu tun hatten, wie eben diese Sprachférderung,
fallt dann einfach aus. Das ist natlrlich schade. Weil die Teamlehrer kénnen sich ja dann auch
selber gar kein Konzept zurecht legen. Und dann scheint es auch so, als ob die Wertschatzung
flr ihre Dinge nicht so hoch ist. Dabei sollte ihnen ja eigentlich vermittelt werden, dass die
Sprachforderung sehr wichtig ist und ganz extrem zum Lernerfolg der Kinder beitragt. Und dann
als Teamlehrer etwas zu planen ist sehr schwer, wenn man standig flr alles Mogliche eingesetzt
wird.

I: Wird die Sprachférderung prinzipiell dokumentiert?

B: Also es ldauft so ab, dass im Prinzip nichts vorgegeben wird, was man tun soll und wie man es
tun soll. Bei dem Méadchen, dass gar kein Deutsch gesprochen hat von meinem letzten Rad, da
wurde mit der Direktorin gemeinsam Uberlegt, welches Buch da angeschafft werden kann und
der Sprachforderlehrer hat dem Madchen dann damals manchmal kleine Hauslbungen
gegeben... Dokumentiert haben wir schon etwas, weil wir ja fir alle schwacheren Kinder, also
alle wo wir merken, die haben Schwierigkeiten, machen wir so eine Dokumentation dariber,
was wir geférdert haben. Pro Monat schreiben wir da ein bisschen was zusammen, was wir
getan haben mit dem Kind.

I: Schreibst du diese Dokumentation gemeinsam mit deiner Teamlehrerin?

B: Also momentan schreib’s ich, weil ich eben den Uberblick habe und wir uns immer gut
absprechen. Das kann man sich aber im Team ausmachen, wer das schreibt.

I: Und schreibt man das fiir sich oder muss man das der Schulleitung abgeben?

B: Man muss es nirgends abgeben. Das haben wir auch als Schule intern so beschlossen, dass
wir das mit der Dokumentation so machen, dass wir immer ein bisschen was
zusammenschreiben. Das wird nicht flr alle Schulen so vorgegeben wie wir das hier handhaben
denke ich. Wir haben da so eine grolSe Kartei von jeder Klasse. Da hat jedes Kind so einen
Ordner und da kommen diese Dokumentationen, die wir machen, hinein. Man braucht das
immer wieder. Wenn zum Beispiel Eltern kommen und etwas Uber ihr Kind wissen mochten.
Da hatte ich schon einmal einen groberen Fall wegen einer Note. Da ist es immer gut, wenn
man sich schon die letzten Jahre immer etwas notiert hat, was da alles passiert ist, was man
alles gefordert hat, was man alles versucht hat fir das Kind und wie das geklappt hat und oder
nicht. Ja, oder auch, wenn es einmal zu einem sonderpadagogischen Foérderbedarf kommen
sollte, ist es immer wichtig, dass man das alles dokumentiert hat, was da alles schon passiert
ist. Auch die Elterngesprdache werden dokumentiert und das sammeln wir dann in diesen
Karteien. Manche Lehrer machen diese Dokumentationen bei jedem Kind. Wichtig ist es, dass
man es bei den Kindern macht, die eine zusatzliche Férderung brauchen.

I: Wie wirdest du jetzt zusammenfassend beschreiben wie die Sprachférderung ablauft?

B: Also es gibt da kein vorgegebenes Konzept. Die Sprachférderung passiert auf Basis von
Absprachen zwischen mir und meiner Teamlehrerin. Wir sprechen uns da zusammen. Und dann
kommt dazu, alles was ich dir Klasse wahrend der Unterrichtsstunden an Sprachférderung
mache. Es passiert ja verdeckt auch sehr viel Sprachférderung.
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I: Setzt ihr computergestitzte Sprachférderung ein?

B: Machen wir eigentlich, nein. Ich verwende auch keine besonderen Materialien. Ich arbeite
viel mit diesen Wortschatzkarten von der Marlene Walter, diese zum Zerschneiden. Damit kann
man ja grundsatzlich sehr individuell arbeiten und da kann dann jedes Kind auf seinem
Sprachniveau schreiben. Und ich gebe auch immer gerne ein Beispiel vor, obwohl man das ja
eigentlich nicht machen soll (Lachen), aber ich denke mir fir die Schwéacheren ist das gut, damit
sie einen Anhaltspunkt haben. Sonst an zusatzlichem Material werden wir eigentlich nichts,
nein.

I: Hast du dich auf die Gegebenheiten in der Schule ausreichend vorbereitet gefiihlt, ich meine
hinsichtlich der sprachlichen Vielfalt und der Sprachférderung?

B: Ich habe mich gar nicht vorbereitet geflhlt auf das. Ich kann mich nicht erinnern, dass
Uberhaupt ein Seminar zu diesem Thema wahrend meiner Ausbildung stattgefunden hatte.
Vielleicht gab es einmal etwas zur Auswahl, aber ich konnte mich da echt nicht daran erinnern,
dass es da irgendetwas gab. Ja, da wird man ins kalte Wasser gestofRen. Da ist man Uberhaupt
nicht vorbereitet. Ich denke das ist ein groRes Manko in der Ausbildung.

I: Kbnntest du weitere Problembereiche formulieren in Hinsicht auf die Sprachférderung?

B: Also die Ausbildung ist wie gesagt ein groRer Problembereich. Das auf jeden Fall. Weil man
weild ja auch gar nicht wo man ansetzen soll. Man weifs in Wahrheit gar nicht, was man mit
einem Kind tun soll, dass mit gar keinen oder sehr geringen Sprachkenntnissen in die Klasse
kommt. Soll man jetzt anfangen die Schulsachen zu benennen oder wie soll man einfach mal
beginnen. Man hat echt keine Ahnung. Man kann sich nur Uberlegen, gut, was ist wichtig fur
das Kind. Dann fangt man halt an, wie man den deutschsprachigen Kindern halt Englisch
beibringt, bringt man dann dem Kind Deutsch bei. Dann macht man mal Wortschatzerarbeitung
mit Schulsachen, Tieren, Farben... Aber das passiert ja auch nur so nebenbei. Viel mehr geht
dann halt schon nicht mehr. Und es ist halt sehr schwer einem Kind das alles so nebenbei
beizubringen. Man kann sich niemals mit dem Kind extra hinsetzen. Hochstens ganz kurz, wenn
man den anderen einmal sagt, was sie zu tun haben und die dann selbststandig arbeiten. Dann
kannst du dich, wenn es gut geht, mal finf Minuten nur mit dem Kind beschaftigen, um etwas
nur fir dieses Kind zu erklaren und dann muss man dem Kind aber auch schon etwas geben,
was es alleine tun kann. Man hat da keine Kapazitat, wenn man alleine in der Klasse steht als
Lehrerin. Ich habe 25 Kinder in der Klasse. Da geht das einfach nicht, dass ich mich nur um ein
Kind kiimmere.

I: Schafft die Ganztagsschule hier Abhilfe? Bringt die Ganztagsschule Vorteile in Hinblick auf die
Sprachférderung?

B: Es ist schwer zu sagen... meine Schule ist noch nicht lange eine Ganztagsschule. Wir waren
zuerst eine Halbtagsschule und diese wurde jetzt zu einer Ganztagsschule umgeformt. Aber
auch nicht alle Klassen. Meine Klasse und eine andere erste Klasse sind eine Ganztagsschule,
eine weitere erste Klasse ist aber noch eine Halbtagsschule. Ich kdnnte es mir aber schon
vorstellen, dass die Ganztagsschule Vorteile bringt in Hinblick auf die Verbesserung der
Sprachkenntnisse der Kinder. Einfach weil die Kinder ldnger in einer deutschsprachigen
Umgebung sind und auch mit uns Lehrern zusammen sind. Ich kann mir vorstellen, dass wenn
sie zu Mittag nach Hause gehen, wie es in der Halbtagsschule Ublich ist, dass sie da schon
weniger dazulernen. Es kann ihnen ja zu Hause niemand helfen, das ist auch ein grofRes
Problem. Bei der Deutsch- Haustbung kann ihnen zu Hause niemand helfen und sie kénnen
niemanden Fragen. Sie sind da auf sich selber gestellt. Da hatte ich schon Kinder im letzten Jahr,
als meine Klasse noch eine Halbtagsschule war, dass die Kinder verzweifelt waren, weil sie die
Deutsch- Hauslbung nicht alleine geschafft haben. Da hatte ich einmal einen Buben, der ist in
den Park gegangen, und hat dort wildfremde Leute angesprochen, ob sie ihm bei der
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Hausibung helfen konnen (lacht), weil er sich selber einfach nicht zu helfen wusste. Also ja, an
dem Punkt schafft die Ganztagsschule ganz bestimmt Abhilfe, schon alleine deshalb, weil die
Kinder eben die Hauslbungen in der Schule machen und weil immer jemand da ist, den sie
fragen kénnen. Das ganz grol3e Problem, zumindest hier bei uns an der Schule ist, nur die Kinder
dirfen die Ganztagsschule besuchen, bei denen beide Elternteile arbeiten. Das ist die
Voraussetzung, damit die Kinder fir die Ganztagsschule angemeldet werden dirfen. Jetzt ist es
so, dass die Klassen, die bei uns an der Schule Ganztagsschulen sind, mehr Kinder mit Deutsch
als Muttersprache haben und die Klasse, die noch immer eine Halbtagsschule ist, sehr sehr viele
Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch hat. Es ist ja auch so, an offenen Ganztagsschulen,
dass es oft nur die Kinder sind, die am Nachmittag anwesend sind, wo sich die Eltern auch das
Mittagessen leisten kdnnen. Und genau am Nachmittag ist es ja in offenen Ganztagsschulen
zum Beispiel so, dass da meistens die ganzen zuséatzlichen Sprachférderungen passieren. Aber
dasind ja dannin einer offenen Ganztagsschule gar nicht mehr alle Kinder da. Und eben gerade
die Kinder, die es brauchen wiirden, sind dann gar nicht mehr da. Da denke ich, mUsste eine
andere Regelung gefunden werden, dass dieses Ganztagsschulsystem auch den Kindern
zugutekommt, die es eben so dringend brauchen wirden, egal ob das eine offene oder eine
verschrankte Ganztagsschule ist. Gerade die Eltern, die sich jetzt zum Beispiel das Mittagessen
leisten konnen, sind auch die Eltern die sich eine zusatzliche Nachhilfe vielleicht auch leisten
kdnnen. Und die anderen Kinder, wo sich die Eltern weder Mittagessen noch Nachhilfe leisten
kénnen, die sind dann eben wieder benachteiligt denk ich mir.

I: Welche Rahmenbedingungen miissen deiner Meinung nach gegeben sein, damit
Sprachférderung funktionieren kann?

B: Wenn Kinder da sind, die wirklich nicht Deutsch kénnen, finde ich es schon sehr sehr wichtig,
dass es genug Kapazitat gibt, also, dass es genug Lehrer gibt zusatzliche, die die Kinder gezielt
fordern. Also zuséatzliche Lehrer, die die Kinder auch aus der Klasse rausnehmen und mit den
Kindern gezielt arbeiten. Weil in der Klasse gehen diese Kinder komplett unter. Die sind immer
hinten nach. Die laufen zwar immer irgendwie mit, aber da gibt es viel zu wenig gezielte
Forderung. In dem Fall von meiner Klasse, wo es niemanden gibt, der gar kein Deutsch kann,
ware es natlrlich auch schon, wenn es fir die Kinder, die einen geringen Wortschatz haben,
eine gezieltere Forderung gdbe. Aber ich glaube die Kapazitat gibt es halt einfach nicht. Weil
die Stunden, die wir doppelt besetzt sind, sind hauptséchlich die Ubungsstunden. Die sind eben
da um die Hausaufgaben zu machen. Diese doppelt besetzten Ubungsstunden setzen wir stark
zum Lesen ein. Der zweite liest dann immer einzeln mit den Kindern. Die andere Moglichkeit
ist, dass in den doppelt besetzten Stunden einer mit einer Kleingruppe von Kindern, die sich
schwerer tut, rausgeht und individuell mit ihnen arbeitet. Aber natlrlich will man schon auch,
dass die Kinder die Hauslbung in Deutsch und Mathematik erledigen. Das ist dann manchmal
auch organisatorisch schwer machbar. Die Haustbung muss halt dann auch gemacht werden.
Sonst sind wir nicht so viel doppelt besetzt. Sonst sind wir nur noch am Buchstabentag doppelt
besetzt. Das ist auch sehr wichtig, damit wir eben einen Stationenbetrieb machen konnen. Ich
glaube es ist ganz gut im GroRen und Ganzen. Man muss halt die Ressourcen, die man hat, so
gut wie es geht ausnutzen. Es fallt bei uns auch selten jemand aus. Es ist im letzten halben Jahr
selten vorgekommen, dass jemand supplieren musste. Aber ja, es ware ein Zusatz, fast ein
Luxus, wenn eine gezielte Sprachforderung moglich ware. Ich schaue zum Beispiel schon beim
Lesen einmal in der Woche, wenn es geht, dass die besseren Leser, die wirklich schon
gekommen sind in die Schule und alle Buchstaben konnten, dass die auch einmal ein bisschen
etwas Schwierigeres bekommen, dass eben auch die stirkeren Kinder ein bisschen geférdert
werden. Fur die schwachen Leser habe ich eine Lesepatin. Die kommt einmal in der Woche.
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Aber ja, so gezielt am Wortschatz zu arbeiten, das ware natirlich toll, wenn es da noch
jemanden geben wirde. Aber ich denke, das ist eine Luxusvorstellung. Leider.

I: Gabe es in dieser Schule eine Ansprechperson beziglich Sprachférderung?

B: Gab es Uberhaupt nicht. Wie gesagt, auch der Lehrer, der diesen Sprachférderkurs gemacht
hat in den letzten Jahren, der war ganz frisch von der PH und hatte selber keine Ahnung, wie
man die Kinder am besten férdern kann, die kein und wenig Deutsch sprechen. Wir haben an
der Schule eine Lehrerin, die DaF/ DaZ studiert. Die wiirde ich zum Beispiel fragen, weil da weil3
ich, dass sie sich auskennt auf dem Gebiet und mehr Kompetenz hat als wir. So offiziell gibt es
aber niemanden, der fir die Sprachférderung zusténdig ist oder den Uberblick hat oder die
Sprachférderung koordiniert oder mehr Wissen hat als andere. Es gibt eine Lehrerin, die ist
auch frisch von der PH. Die hat nur diese Stunden fiir die Flichtlinge und sonst nichts. Ich denke
mir, die wird sich da jetzt gut rein vertiefen in dieses Thema der Sprachférderung. Die kann
man dann bestimmt auch mal etwas fragen und absprechen. Die wird dann auch mehr
Erfahrung haben als wir, weil sie sich einfach ausschlieRlich mit diesem Thema beschéftigt. Aber
eine andere Ausbildung als ich hat sie ja auch nicht. Das ist auf jeden Fall ein Mangel.

I: Kbnnest du als Fazit sagen, was verbessert werden kdnnte in Hinblick auf Sprachférderung?

B: Verbessert werden kdénnte, wenn es mehr Kapazitat gibt fur zusatzliche Sprachférderung.
Eine Wortschatzerweiterung ist immer wichtig und von groRem Vorteil flir die Kinder, die nicht
gut Deutsch sprechen. Daran sollte gezielt, zusatzlich gearbeitet werden. Es ware einfach toll,
wenn es da einen zuséatzlichen Lehrer gibt, der fir das zusténdig ist und mit den Kindern gezielt
an ihrem Wortschatz arbeitet. Es ist auch wichtig, dass ganz ganz viel in der Ausbildung getan
wird im Hinblick auf Sprachforderung, weil sonst wissen wir alle nicht Bescheid wie wir die
Kinder unterstiitzen sollen. Das ist glaube ich das grofSte Manko, dass da in der Ausbildung
einfach nichts getan wird in diese Richtung. Vielleicht auch qualitative Fortbildungen in diese
Richtung.

I: Muss man als Lehrer, vor allem an Schulen wo Sprachférderung ein groRes Thema ist,
Fortbildungen besuchen?

B: Nein, muss man nicht. Das ist freiwillig. Ich habe mich jetzt flr dieses Semester zu einer
Fortbildung angemeldet, wo es eben um dieses Thema geht. Da war ich aber noch nicht,
deshalb kann ich da noch gar nichts dazu erzdhlen. Aber nein, muss man nicht. Das ware
vielleicht auch eine Idee, dass da mal alle Lehrer etwas machen missten zu diesem Thema.
Aber man hat halt so viele andere Bereiche auch noch. Es gibt total viel, was man in der Schule
beachten muss und man sich weiterbilden misste und kénnte. Es gibt so so viele Bereiche, wo
man irgendwie das Geflhl hat, man weils zu wenig. Ich habe zum Beispiel letztes Jahr ein Projekt
gemacht mit dem Verband Samara zum Thema Gewaltpravention. Die beschaftigen sich auch
stark mit anderen Kulturen. Hier an unserer Schule sind ja Kinder aus den unterschiedlichsten
Landern und Kulturen. Das Projekt hat deshalb auch unserer Direktorin sehr zugesagt. Da haben
wir dann das Projekt auf die ganze Schule ausgeweitet. Und da wurden dann so schulinterne
Fortbildungen an der Schule zu verschiedenen Kulturen gemacht. Weil wir als Lehrer missen
ja Einblicke in die Kulturen der Kinder haben um auch manche Verhaltensweisen verstehen zu
kdnnen. Das hatte zwar nichts mit Sprachférderung an sich zu tun, aber am Ende spielt das ja
alles zusammen. Da haben wir zumindest ein bisschen was getan. Deutsch spielt halt wirklich
eine groRe Rolle. Vor allem am Ende der vierten Klasse, wenn man entscheidet ob das Kind ins
Gymnasium geht oder nicht, liegt die Entscheidung meistens an den Deutsch- Kenntnissen des
Kindes. Das ist nun mal so, leider. Den meisten Kindern, die nicht Deutsch als Muttersprache
haben, auch wenn sie sonst sehr wiff sind, muss man in Deutsch oft einen Dreier geben. Nicht
immer, aber oft. Selbst, wenn sie sehr fleilig sind. Ich hatte zum Beispiel ein Madchen, die war
so fleilig, aber ich musste ihr einfach in Deutsch einen Dreier geben. Die ist dann in die
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Mittelschule gegangen, aber die hat sich durch gekdmpft. Die hat sich selbststandig so viel
beigebracht. Die hat so viel und gerne gelesen. Die war fast siichtig nach Blichern und ich habe
schon gewusst, die wird ihre Sprachkenntnisse noch stark verbessern in den nachsten Jahren.
Und sie hat dann nach drei Jahren Mittelschule ins Gymnasium gewechselt und hat jetzt
maturiert. Sie war sehr gut im Gymnasium. Sie hat mir immer erzahlt sie hat Zweier in Deutsch
und es lauft sehr gut. Bei ihr ist auch sicher die Muttersprache nicht zu kurz gekommen. Bei ihr
war Rumanisch die Muttersprache. Die haben aber auch in Spanien gelebt als sie noch sehr
klein war. Das heiRt sie konnte auch gut Spanisch. Sie war dort im Kindergarten. Also man sieht
dann schon, manche schaffen es wirklich ganz toll, auch ohne gezielte Férderung. Sie studiert
ja auch mittlerweile. Wenn dann die Kinder aber ihre Muttersprache nicht gut kdnnen, da habe
ich schon sehr schlechte Erfahrungen gemacht. Da hatte ich ein Mddchen aus der Turkei. Die
hat sich so so schwer getan in Deutsch. Ich war da wirklich schon hilflos. Ich habe nicht gewusst
was ich mit ihr machen soll. Ich habe mich gefragt wie sie eine Bildgeschichte schreiben soll.
Sie hat immer nur geweint und keinen Satz aufs Papier geschrieben. Dann habe ich einmal mit
dem Tirkischlehrer gesprochen, wie das eigentlich in TUrkisch ist und dann meinte er, dass sie
nicht gut Tarkisch kann. Da wurde anscheinend auch die Muttersprache vernachlassigt. Und
dieses Madchen hat sich wirklich wahnsinnig geplagt und schwer getan. Der habe ich dann eine
Nachhilfe vermittelt auBerhalb der Schule, dass sie das irgendwie schafft. Die war halt auch
sehr fleiRig. Die konnte das auch wieder ausgleichen. Aufsdtze waren aber wirklich schrecklich
flr sie. Wenn es ums Auswendiglernen ging, hat sie das dann geschafft, weil sie eben so fleiRig
war.

I: Woran liegen diese Unterschiede deiner Meinung nach?

B: Ich kann mir vorstellen, dass manche Eltern glauben, dass sie zu Hause Deutsch sprechen
missen, damit die Kinder Deutsch lernen und dann sprechen sie dieses falsche Deutsch und
die Muttersprache wird vernachlassigt. Die Kinder sind dann schon arm, weil die haben dann
eigentlich keine Sprache, die sie wirklich gut kdnnen. Aber da habe ich als Lehrerin zu wenig
Einblick was da im Elternhaus passiert.

I: Ah 0k, ja ich verstehe. Na gut. Dann danke ich dir ganz herzlich fur das Interview.

B: Gerne.
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