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1 Einleitung 
Vor dem Hintergrund der „wachsenden internationalen Verflechtungen in wirtschaft-

lichen, politischen und kulturellen Bereichen und der damit einhergehenden Internati-

onalisierung der (Aus-)Bildungs- und Arbeitsmärkte“ (Gomolla/Fürstenau 2011: 13) 

erscheint Mehrsprachigkeit zunehmend als Ressource und Bildungsvoraussetzung, um 

am globalen Arbeitsmarkt partizipieren zu können (vgl. ebd.: 25). Jedoch wird vor-

nehmlich zwischen einer im Fremdsprachenunterricht erworbenen und einer migrati-

onsbedingten Mehrsprachigkeit unterschieden (vgl. Siems 2015: 168-169). Familien 

mit Migrationshintergrund sind für eine erfolgreiche Integration dazu angehalten, auf 

schnellstem Wege die Amtssprache des Ziellandes zu erwerben. Die Förderung der 

Erstsprache bleibt – insbesondere für die Kinder und Jugendlichen mit Migrationshin-

tergrund – in weiterer Folge mehrheitlich unberücksichtigt. 

Österreich liegt hinsichtlich des Anteils an Ausländer*innen im EU-Vergleich im Spit-

zenfeld (vgl. STAT Zahlen Daten Fakten 2019: 18). Von der österreichischen Migra-

tionsbevölkerung besitzt der Großteil eine ausländische Staatsbürgerschaft (63%) (vgl. 

STAT Migration und Integration 2019: 24). Zudem stellt die erste Generation den 

größten Anteil dar (vgl. ebd.: 53). Folglich kann festgehalten werden, dass Österreich 

von einer multikulturellen Vielfalt geprägt ist. Dieser Umstand kann ferner unter Be-

rücksichtigung der Erstsprachen der Schüler*innen verdeutlicht werden. Im Schuljahr 

2017/18 verwenden über 26 Prozent der österreichischen Schüler*innen im Alltag eine 

andere Sprache als Deutsch (vgl. BMBWF Mehrsprachigkeit). An Allgemeinbilden-

den Pflichtschulen sind es mehr als 30 Prozent (vgl. ebd.). Zudem wurde von der Sta-

tistik Austria zum Schuljahr 2017/18 festgehalten, dass von rund 35 Prozent der drei- 

bis sechsjährigen Schüler*innen, die einen Förderbedarf in Deutsch aufweisen, etwa 

70 Prozent eine andere Erstsprache als Deutsch haben (vgl. STAT Migration und In-

tegration 2019: 46). Zu den häufigsten nicht-deutschen Umgangssprachen der Schü-

ler*innen zählen Türkisch und Sprachen des ehemaligen Jugoslawiens (Bosnisch, 

Kroatisch, Serbisch) (fortan BKS-Sprachen) (vgl. STAT Bildung 2019: 24).  

Nicht zuletzt wurde durch diverse internationale Schulleistungsstudien (u. a. PISA und 

IGLU) darauf aufmerksam gemacht, dass neben ethnischer Zugehörigkeit, familiärer 

Lebensverhältnisse und Geschlecht auch die Umgangssprache(n) der Kinder und Ju-

gendlichen mit der Bildungsbeteiligung in Zusammenhang stehen (vgl. Gomolla/Fürs-

tenau 2011: 13-14, STAT Migration und Integration 2019: 10). Demnach fungiert die 
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Erstsprache der Schüler*innen als Indikator für ihren weiteren Bildungsweg bzw. ihre 

Bildungsbeteiligung. In diesem Zusammenhang wurden von Statistik Austria (STAT 

Migration und Integration 2019: 10) folgende Ergebnisse festgehalten: 

Die Bildungsbeteiligung nach der Pflichtschule ist bei Jugendlichen, die im Ausland 
geboren wurden, mit 57% deutlich geringer als bei in Österreich geborenen mit 80%. 
Am geringsten ist sie unter Jugendlichen aus der Gruppe der Länder der jüngsten 
Fluchtzuwanderung Afghanistan, Syrien und Irak mit 31%. 

Zudem wurde hinsichtlich des Phänomens Bildungsvererbung aufgezeigt, dass von 

Erwerbstätigen mit höchstens einem Pflichtschulabschluss jener Anteil mit Migrati-

onshintergrund mit 19 Prozent größer ist als jener ohne (8%) (vgl. ebd.: 12). Folglich 

stellen Sprachkenntnisse in Deutsch sowie die Bildungsbeteiligung von Schüler*innen 

mit Migrationshintergrund Problemfelder dar, die in Überlegungen diverser bildungs-

politischer Maßnahmen integriert werden (vgl. ebd.: 10-12, BMBWF BIFIE). Dazu 

werden Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien im Schulwesen – insbesondere 

von PISA (Programm for International Student Assessment), TIMSS (Trends in Ma-

thematics and Science Study) und PIRLS (Progress in International Reading Literacy 

Study) – herangezogen, um Leistungen und Kompetenzen der Schüler*innen zu ermit-

teln (vgl. BMBWF Internationale Vergleichsstudien).  

Ergebnisse der letzten PISA-Studien aus den Jahren 2015 und 2018 zeigen, dass vor-

nehmlich bei der Lesekompetenz der Schüler*innen Förderbedarf besteht, da diese 

Probleme hatten, bei mathematischen oder naturwissenschaftlichen Textaufgaben ein-

zelne, wichtige Informationen herauslesen zu können (vgl. PISA 2016: 57-61, PISA 

2019: 96). Zudem hält der PISA-Bericht aus dem Jahr 2016 (ebd.: 99) fest: 

Es ist anzunehmen, dass sich durch eine systematische Sprachförderung (inkl. Le-
seförderung) auch die Leistungen der Jugendlichen mit Migrationshintergrund in an-
deren Gegenständen verbessern lassen würden. Etwa wurde […] gezeigt, dass ein 
Großteil des Leistungsnachteils von Jugendlichen mit Migrationshintergrund (gegen-
über jenen ohne Migrationshintergrund) in Naturwissenschaft durch ihren niedrigen 
sozioökonomischen Status und vor allem durch ihre niedrige Lesekompetenz in der 
Unterrichtssprache erklärt werden kann. 

Ferner wird auf die Notwendigkeit verwiesen, Sprachförderung sowie sprachliche Bil-

dung (z. B. als sprachsensibler Unterricht) über die gesamte Schullaufbahn hinweg 

umzusetzen (vgl. ebd.: 104). 

Als Reaktion auf die PISA-Ergebnisse 2015 scheint die österreichische Bildungspoli-

tik dem Thema sprachliche Bildung insofern Rechnung zu tragen als neben dem Ein-

satz diverser Sprachstanderhebungsinstrumenten mit dem Schuljahr 2018/19 soge-

nannte Deutschförderklassen und Deutschförderkurse im Primarbereich und 
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Sekundarbereich I eingeführt wurden (vgl. BMBWF Sprachliche Bildung). Zudem 

wurden unter Berücksichtigung der Lesekompetenz als Grundkompetenz sowohl für 

den Bildungserfolg als auch die gesellschaftliche Teilhabe diverse Maßnahmen zur 

Leseförderung ergriffen (vgl. ebd., BMBWF Literacy). Somit ist das Thema sprachli-

che Bildung ins Zentrum der Aufmerksamkeit der österreichischen Bildungspolitik ge-

rückt (vgl. BMBWF Sprachliche Bildung). Schließlich sei die Kenntnis der Unter-

richts- und Bildungssprache Deutsch nicht nur für den Schulerfolg wesentlich, sondern 

auch für die Integration in den Arbeitsmarkt (vgl. ebd.). 

Vor diesem Hintergrund ist es von Relevanz, sich den weiteren Bildungsweg von Ju-

gendlichen mit Migrationshintergrund anzusehen. Im Schuljahr 2017/18 lag der Anteil 

an ausländischen Schüler*innen bei 15,5 Prozent (vgl. STAT Migration und Integra-

tion 2019: 10). Der höchste Anteil dieser Schüler*innen wurde an Sonderschulen und 

Polytechnischen Schulen verzeichnet (22,5%). In maturaführenden Schulen wie All-

gemeinbildenden Höheren Schulen (fortan AHS) und Berufsbildenden Höhere Schu-

len (fortan BHS) lag der Anteil bei durchschnittlich 10,5 Prozent (vgl. ebd.: 48).  

Da, wie bereits erwähnt, Sprachfördermaßnahmen in Deutsch insbesondere für den 

Primarbereich und Sekundarbereich I getroffen wurden, stellt sich die Frage nach För-

dermaßnahmen im Sekundarbereich II – v. a. in Schulen, die mit keiner Reife- und 

Diplomprüfung (Matura) abgeschlossen werden. Dazu zählen in Österreich die Be-

rufsbildenden Mittleren Schulen (fortan BMS) und die Berufsbildenden Pflichtschulen 

(fortan BPS) (vgl. Oberstufe Bildungssystem, BMS Bildungssystem, Berufsschule 

Bildungssystem). Demnach widmet sich die vorliegende Arbeit schulischer Sprach-

förderung, die neben additiven Förderkonzepten (z. B. Förderkurse bzw. Förderunter-

richt) auch integrative Fördermaßnahmen im Sinne eines sprachsensiblen Unterrichts 

einschließt. Im Zuge einer qualitativen Untersuchung wurden Interviews an jeweils 

drei Schulen pro Schultyp (insgesamt an sechs Schulen) mit Schulleiter*innen bzw. 

zuständigen Lehrpersonen für Sprachförderung in Deutsch durchgeführt. Da insbeson-

dere in Wien die Anzahl an Schüler*innen mit nicht-deutscher Erstsprache um ein 

Vielfaches größer ist als in den anderen Bundesländern, wurde der Forschungsbereich 

auf Wien begrenzt (vgl. Zahlenspiegel 2018: 36). Folglich lautet die Forschungsfrage 

der vorliegenden Arbeit: 

Welche Form der Sprachförderung findet derzeit an Wiener Berufsbildenden Mittleren 

Schulen (BMS) und Berufsbildenden Pflichtschulen (BPS) statt?  

Daraus ergibt sich die Frage, auf welchen fundierten Theorien diese basieren. 
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Zur Beantwortung der Forschungsfrage gliedert sich die vorliegende Arbeit in einen 

literaturbasierten und einen empirischen Teil. Der erste Teil umfasst drei Kapitel. 

Im ersten Kapitel wird auf die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im österreichi-

schen Bildungswesen eingegangen. Hierzu werden Zahlen zu Migration, Sprache und 

Bildung angegeben, um die Bedeutung von Österreich als multikulturellem Land her-

auszustreichen. Aufgrund der kulturellen Vielfalt sieht sich das Schulwesen dem Um-

stand verpflichtet, der unter den Schüler*innen vorherrschenden Mehrsprachigkeit 

Rechnung zu tragen. Dieser Aspekt wird in Zusammenhang mit dem Konzept der 

sprachlichen Bildung im Sinne des language awareness-Konzepts nach Hawkins 

(1984) elaboriert. Im Anschluss daran werden neben einer kurzen Beschreibung der 

Fördermaßnahmen von muttersprachlichem Unterreicht das Konzept der zuvor ge-

nannten Deutschförderklassen und Deutschförderkurse sowie aktuelle Initiativen zur 

Leseförderung in ihren Grundzügen erläutert (vgl. BMBWF Sprachliche Bildung). Am 

Ende des Kapitels wird auf die Bildungssituation von Schüler*innen mit Migrations-

hintergrund eingegangen, um den Forschungsbereich adäquat darlegen zu können. 

Das zweite Kapitel gibt eine Darstellung zum Grundkonzept von BMS und BPS wie-

der. Nach einer kurzen Beschreibung des allgemeinen österreichischen Bildungssys-

tems wird die Struktur sowie die Lehrplan-Verankerung von sprachlicher Bildung in 

Deutsch erörtert. Dieser Schritt ist dahingehend sinnvoll, um einen Überblick über die 

im Schulorganisationsgesetz (fortan SchOG) und den Lehrplänen festgeschriebenen 

Fördermaßnahmen geben zu können. 

Im vierten Kapitel werden Möglichkeiten schulischer Sprachförderung bei Mehrspra-

chigkeit elaboriert. Hierfür folgt zunächst eine Zusammenfassung der schulischen 

Sprachfördermodelle nach Fthenakis (1985) (Bereicherungs-, Assimilations- und 

Emanzipationsmodell), die auf Schulorganisationsebene zum Tragen kommen. Da-

nach wird das Lehrgangs- und Integrationsprinzip nach Rösch (2017) erläutert. Die 

Prinzipien unterscheiden sich insofern voneinander als das Lehrgangsprinzip von einer 

zum regulären (Fach-)Unterricht additiven Sprachförderung und das Integrationsprin-

zip von einer im Regelunterricht eingebundenen Förderung ausgeht (vgl. Rösch 2017: 

590-592). Da insbesondere das Integrationsprinzip auf ein effektives Zusammenspiel 

von Sprach- und Fachlernen abzielt, kommt diesem in der vorliegenden Arbeit beson-

dere Aufmerksamkeit zu (vgl. ebd.: 593). Daher werden folgende (integrative) Kon-

zepte eines sprachsensiblen Fachunterrichts in komprimierter Form dargestellt: 
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Language across the curriculum (LAC), Content and Language Integrated Learning 

(CLIL), Sheltered Instruction Observation Protocol (SIOP), Scaffolding, Sprachregis-

ter angemessen anwenden können (SPRAAK) und das 3-Phasen-Modell. Zudem wer-

den die damit verbundenen Anforderungen an die Lehrer*innen erläutert sowie die 

Bedeutung der Lesekompetenz als Schlüsselkompetenz im Sprach- und Fachunterricht 

herausgestrichen. 

Mit dem fünften Kapitel beginnt der empirische Teil, indem die methodische Vorge-

hensweise der im Zuge der Arbeit vorgenommenen qualitativen Untersuchung be-

schrieben wird. Nach Darstellung des Auswahlverfahrens und der Kontaktaufnahme 

der betroffenen Schulen wird die Methode zur Datenerhebung sowie zur Auswertung 

der Daten vorgestellt. Für die qualitative Untersuchung wurde ein problemzentriertes 

Interview mit eigens gestaltetem Leitfaden nach Misoch (2019) gewählt. Die transkri-

bierten Interviewdaten wurden mittels der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse 

nach Kuckartz (2018) ausgewertet. Dazu wurde mit einer QDA-Software gearbeitet. 

Im sechsten Kapitel werden die ausgewerteten Daten wiedergeben und in einen kohä-

renten Zusammenhang gebracht.  

Im letzten Kapitel folgen eine Zusammenfassung der Arbeit sowie die Darstellung von 

Implikationen für mögliche Anschlussforschungen. 

2 Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im österreichi-
schen Bildungswesen 

Migration geht stets mit Mehrsprachigkeit einher und hat folglich Auswirkungen auf 

bildungspolitische Entscheidungen eines Staates (vgl. Fürstenau/Gomolla 2011: 8-9).  

Das österreichische Bildungswesen hat diesbezüglich mehrere Initiativen ergriffen, 

um schließlich der gesamten Bevölkerung – mit oder ohne Migrationshintergrund – 

die besten Chancen am Arbeitsmarkt zu gewährleisten (vgl. BMBWF Mehrsprachig-

keit). 

In diesem Zusammenhang widmet sich die Abteilung „Sprachliche Bildung, Diversität 

und Minderheitenschulwesen“ des BMBWF insbesondere dem Anliegen, „alle Kinder 

und Jugendlichen unter Berücksichtigung ihrer unterschiedlichen (sprachlichen) Vo-

raussetzungen bestmöglich zu fördern“ (ebd.). Daher wurden vom BMBWF neben den 

Einrichtungen wie das „Bundeszentrum für Interkulturalität, Migration und Mehrspra-

chigkeit“ (BIMM) und des „Österreichischen Sprachen-Kompetenz-Zentrums“ (ÖSZ) 

Maßnahmen zur allgemeinen Sprachförderung wie muttersprachlicher Unterricht, 
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Fremdsprachenlernen und Förderung der Bildungssprache Deutsch initiiert. Insbeson-

dere die sprachsensiblen Fördermaßnahmen versuchen dem Aspekt der sprachlichen 

Bildung Rechnung zu tragen. In Bezugnahme auf die in den Ergebnissen von PISA 

2015 ermittelten Leistungsschwächen von Schüler*innen mit Migrationshintergrund 

wurde die Aufmerksamkeit speziell auf die Förderung der Bildungssprache Deutsch 

gelegt. Dementsprechend wurden neben speziellen Verfahren zur Sprachstandsdiag-

nostik wie MIKA-D (Messinstrument zur Kompetenzanalyse – Deutsch), USB-DaZ 

(Unterrichtsbegleitenden Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache) und 

USB PluS (Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung, Profilanalysen und 

Sprachförderung) mit den Einrichtungen der Deutschförderklassen und Deutschför-

derkursen (realisiert seit dem Schuljahr 2018/19) sowie spezielle Fördermaßnahmen 

zur Leseförderung gesetzt. (vgl. BMBWF Mehrsprachigkeit, BMBWF Sprachliche 

Bildung) 

Vor diesem Hintergrund wird in diesem Kapitel zunächst auf aktuelle Zahlen hinsicht-

lich Migration, Sprache und Bildung in Österreich eingegangen, um die innerstaatlich 

vorhandene Multikulturalität und Mehrsprachigkeit zu veranschaulichen. Danach wird 

resümiert, inwiefern Mehrsprachigkeit und sprachliche Bildung im Schulunterricht 

von Relevanz sind. Im Anschluss daran werden die Initiativen des österreichischen 

BMBWF, deren Fokus auf der Vermittlung der Bildungssprache Deutsch liegen, in 

ihren Grundzügen erläutert. Dazu zählen insbesondere die Deutschförderklassen und 

Deutschförderkurse sowie diverse Förderansätze der Lesekompetenz. Vor dem Hin-

tergrund der zuvor im PISA-Bericht 2015 erwähnten – und im Bericht 2018 abermals 

festgehaltenen – Bildungsbenachteiligung von Jugendlichen mit Migrationshinter-

grund – sowie deren unterdurchschnittlicher Präsenz an maturaführenden Schulen – 

wird abschließend die Bildungssituation dieser Schüler*innengruppe dargelegt (vgl. 

PISA 2016: 104-105; PISA 2019: 97, STAT Bildung 2019: 24). 

2.1 Migration in Österreich 
Die nachfolgenden Zahlen hinsichtlich Migration, Sprache und Bildung in Österreich 

stützen sich vorwiegend auf Ergebnisse von Studien des Instituts Statistik Austria. 

Diese beziehen sich grundsätzlich auf das Jahr 2018 (mit Stichtag per 01.01.2019) so-

wie auf das Schuljahr 2017/18. 
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In Bezug auf den Anteil an Ausländer*innen liegt Österreich im EU-Vergleich im 

Spitzenfeld (vgl. STAT Zahlen Daten Fakten 2019: 18).1 Der Begriff „Ausländer*in-

nen“ bezeichnet alle Personen, „die keine österreichische Staatsbürgerschaft besitzen“ 

(STAT Migration und Integration 2019: 24). Dazu zählen ausländische Staatsangehö-

rige, Staatenlose und „Personen mit ungeklärter Staatsangehörigkeit“ (ebd.). Zudem 

können ausländische Personen per Definition im Ausland oder in Österreich geboren 

worden sein. Der Anteil an ausländischen Personen an der Gesamtbevölkerung beträgt 

16,2 Prozent. Von den im Ausland geborenen Personen (19,5%) besitzen 29,3 Prozent 

eine österreichische und 70,7 Prozent eine ausländische Staatsbürgerschaft. Hinsicht-

lich der ausländischen Staatsangehörigkeit stellen die Deutschen mit mehr als 192.000 

Personen die größte Gruppe dar, gefolgt von den Serb*innen mit ca. 121.000 und den 

Türk*innen mit rund 117.000 Personen. Auf den Plätzen vier und fünf folgen zuge-

wanderte Staatsangehörige aus Rumänien sowie aus Bosnien und Herzegowina. Nach 

Ungarn, Kroatien und Polen folgen schließlich Syrien und Afghanistan, „wobei die 

beiden letztgenannten Nationen erst durch die starke Flüchtlingszuwanderung in den 

Jahren 2015 und 2016 in die Top Ten aufgestiegen sind“ (STAT Migration und In-

tegration 2019: 29). (vgl. ebd.: 24-29) 

Personen, „deren beide Elternteile im Ausland geboren wurden (unabhängig von ihrer 

Staatsangehörigkeit)“ (ebd.: 29), zählen zur Bevölkerung mit Migrationshintergrund.2 

Überdies wird zwischen Migrant*innen erster Generation (im Ausland geboren) und 

zweiter Generation (in Österreich geboren) unterschieden. Von der allgemeinen Mig-

rationsbevölkerung (23,3%) entfallen 17,2 Prozent auf die erste und 6,1 Prozent auf 

die zweite Generation. In Bezug auf die Staatsangehörigkeit „sind 63% der Personen 

mit Migrationshintergrund ausländische Staatsangehörige, während 37% im Besitz der 

österreichischen Staatsbürgerschaft sind“ (ebd.: 28). Im Vergleich zur ersten Genera-

tion (27%) besitzt die zweite Generation mehrheitlich (64%) eine österreichische 

Staatsbürgerschaft. (vgl. ebd. 24-29)  

Hinsichtlich der Staatszugehörigkeit sowie der Zuwandergeneration bzw. dem Ge-

burtsland der Mutter wurde ferner Folgendes verzeichnet (ebd.: 28): 

Bei Migrantinnen und Migranten aus der Gruppe der langjährigen EU-Staaten (Beitritt 
vor 2004) sowie der EFTA-Staaten ist der Anteil der österreichischen 

 
1 Anm.: Höhere Anteile liegen lediglich in Luxemburg und Zypern vor (vgl. STAT Zahlen Daten Fakten 
2019: 18). 
2 Anm.: Folglich ist bei Personen ohne Migrationshintergrund zumindest ein Elternteil in Österreich 
geboren (76,7%) (vgl. STAT Migration und Integration 2019: 25). 



8 

Staatsangehörigen mit 22% wesentlich geringer als im Durchschnitt und auch deutlich 
geringer als bei Personen aus den 13 Staaten, die seit 2004 der EU beigetreten sind. 
[…] Überdurchschnittlich hoch ist hingegen der Anteil der österreichischen Staatsan-
gehörigen bei Personen mit türkischem Migrationshintergrund (58%).3 

Zudem besitzen lediglich 17 Prozent der Personen mit afghanischem, irakischem und 

syrischem Migrationshintergrund die österreichische Staatsbürgerschaft (vgl. STAT 

Migration und Integration 2019: 29).  

Bezüglich der Zuwanderung kann festgehalten werden, dass die Netto-Zuwanderung 

(Ergebnis aus Zu- abzüglich der Abgewanderten) rund 35.300 Personen beträgt.4 Von 

den 28 EU-Staaten sind 2018 insgesamt 163.790 Flüchtlinge anerkannt worden, wobei 

Österreich mit 14.700 Anerkennungen an dritter Stelle liegt. Der Großteil der Asylan-

erkennungen in Österreich fällt auf Afghanistan (4.979), gefolgt von Syrien (4.951) 

und dem Iran (1.370). Der Rest verteilt sich auf durchschnittlich rund 670 Anerken-

nungen von Anträgen aus dem Irak, aus Somalia, aus der Russischen Föderation (vor-

wiegend aus Tschetschenien) und aus unbekannten Staaten. (vgl. STAT Migration und 

Integration 2019: 36-40) 

In Anbetracht der genannten Zahlen wird ersichtlich, dass die österreichische Bevöl-

kerung von einer multikulturellen Vielfalt geprägt ist. Folglich ist Migration in Öster-

reich sowohl für den Arbeitsmarkt als auch das Bildungssegment von wesentlicher 

Relevanz – nicht zuletzt aufgrund seines Konstituens Mehrsprachigkeit. 

Während mehr als die Hälfte der Personen aus der Türkei höchstens einen Pflicht-
schulabschluss hat, sind Personen aus dem früheren Jugoslawien (außerhalb der EU) 
zu 44% Fachkräfte von mittlerer Qualifikation; im Gegenzug sind Personen aus der 
EU vor 2004/EFTA zu 47% Akademiker/-innen. Im Zusammenwirken aller Her-
kunftsregionen sind Erwerbstätige mit Migrationshintergrund etwas stärker im unters-
ten ebenso wie im obersten Qualifikationssegment vertreten. (ebd.: 12) 

Ferner haben 19 Prozent der Erwerbstätigen mit Migrationshintergrund höchstens ei-

nen Pflichtschulabschluss gegenüber acht Prozent der Beschäftigten ohne Migrations-

hintergrund. In Zusammenhang mit dem Bildungsgrad von Erwerbstätigen ist zudem 

festzuhalten, dass das Phänomen Bildungsvererbung unter Zugewanderten ausgepräg-

ter ist als in der Population ohne Migrationshintergrund. Demnach stellen Bildung und 

Sprachkenntnisse weiterhin Problemfelder dar, auch wenn sich das Bildungsprofil von 

 
3 Anm.: Zu den EU-Staaten vor 2004 zählen (nach alphabetischer Reihenfolge) Belgien, Dänemark, 
Deutschland, Finnland, Frankreich, Griechenland, Irland, Italien, Luxemburg, Niederlande, Österreich, 
Portugal, Schweden und Spanien (vgl. europa.eu). Des Weiteren zählen zu den EFTA-Staaten (EFTA - 
European Free Trade Association, dt.: Europäische Freihandelsassoziation) derzeit Island, Liechten-
stein, Norwegen und Schweiz (vgl. eurostat Glossar).  
4 Anm.: Dies sind ca. 9.300 weniger zugewanderte Personen als im Vorjahr 2017 gezählt wurden (vgl. 
STAT Migration und Integration 2019: 36). 
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Personen mit Migrationshintergrund der zweiten Generation an jenes der Aufnahme-

gesellschaft über die Jahre zunehmend angepasst hat. (vgl. STAT Migration und In-

tegration 2019: 10-12) 

Die jüngste Asylzuwanderung hatte allerdings einen leicht dämpfenden Effekt auf den 
Bildungsstand und die Sprachkenntnisse von Zugewanderten. Eine bildungspolitische 
Herausforderung stellt der vergleichsweise hohe Anteil fremdsprachiger Jugendlicher 
dar, die die Pflichtschule ohne Abschluss verlassen. Auch die geringe Weiterbildung 
nach der Pflichtschule erschwert das bildungsspezifische Aufholen der Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund. (ebd.: 10) 

Im Allgemeinen liegt der Anteil an ausländischen Schüler*innen (Schuljahr 2017/18) 

bei 15,5 Prozent (vgl. ebd.). Während der höchste Ausländer*innenanteil an Sonder-

schulen und Polytechnischen Schulen mit durchschnittlich 22,5 Prozent verzeichnet 

wurde (davon entfielen mehr als zwei Drittel auf Drittstaatsangehörige), lag der ge-

ringste in maturaführenden Schulen (AHS: 11%, BHS: 10%) (vgl. ebd.: 48). In AHS 

waren überdies Angehörige sowohl der EU-Staaten (vor 2004) als auch der EFTA-

Staaten wesentlich stärker vertreten als türkische Staatsangehörige (vgl. ebd.). Einen 

weiteren interessanten Aspekt stellt der Umstand dar, dass die Wahl des Schultyps 

durchaus mit den Deutschkenntnissen der Kinder zusammenhängt (vgl. ebd.). Laut 

Statistik Austria (ebd.: 48) „beginnen Schüler/-innen, die zum Zeitpunkt der Schulein-

schreibung im Alltag kein Deutsch sprechen, ihre Ausbildung oft in einer Sonder-

schule anstelle einer Volksschule“. Ergebnisse einer Sprachstandsbeobachtung von 

Kindern zwischen drei und sechs Jahren zu Beginn des Eintritts einer Betreuungs- 

bzw. Bildungseinrichtung im Herbst 2016 ergaben, dass rund 35 Prozent einen För-

derbedarf in Deutsch aufwiesen. Davon hatten etwa 70 Prozent eine andere Erstspra-

che als Deutsch (vgl. ebd.: 46). „Dabei war der Sprachförderbedarf bei türkisch- 

(80%), persisch-, arabisch- (je 78%), und tschetschenisch-sprechenden Kindern (75%) 

besonders hoch.“ (ebd.) 

Hinsichtlich der Verteilung der Schüler*innen nach Schultypen und Umgangssprache 

ist festzuhalten, dass in Volksschulen (fortan VS) und in Neuen Mittelschulen (fortan 

NMS) mehr als ein Drittel der Kinder (VS: 30,8%, NMS: 31,8%) eine nicht-deutsche 

Umgangssprache haben, während in der AHS-Unterstufe (Sek I) der Anteil bei 20,1 

Prozent liegt (vgl. STAT Bildung 2019: 24). Zu den häufigsten nicht-deutschen Um-

gangssprachen der Schüler*innen zählen Türkisch und BKS-Sprachen (vgl. ebd.). Zur 

Vernetzung von Bildungsbeteiligung und Umgangssprache scheinen für die vorlie-

gende Arbeit folgende Ergebnisse von Relevanz (STAT Migration und Integration 

2019: 10): 
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8% der Jugendlichen mit einer anderen Umgangssprache als Deutsch beenden die 
Pflichtschule ohne Abschluss gegenüber der 3% der deutschsprachigen Jugendlichen. 
Burschen brechen eher die Schulbildung ohne Abschluss ab als Mädchen. Die Bil-
dungsbeteiligung nach der Pflichtschule ist bei Jugendlichen, die im Ausland geboren 
wurden, mit 57% deutlich geringer als bei in Österreich geborenen mit 80%. Am ge-
ringsten ist sie unter Jugendlichen aus der Gruppe der Länder der jüngsten Fluchtzu-
wanderung Afghanistan, Syrien und Irak mit 31%. 

Demnach führt der Bildungsweg von Schüler*innen aus Afghanistan, Syrien und Irak 

nach dem Pflichtschulabschluss mehrheitlich in die Berufsschule und in die Berufsbil-

dende Mittlere Schule (vgl. STAT Migration und Integration 2019: 49). Ebenso verhält 

es sich mit Schüler*innen aus dem ehemaligen Jugoslawien (außerhalb der EU) und 

der Türkei (vgl. ebd.).5 Letztlich scheinen die Herkunft und Erst- bzw. Umgangsspra-

che(n) der Schüler*innen in Zusammenhang mit schulischer Leistung zu stehen. 

Demnach wurde in der letzten PISA 2018 – wie in der vorangehenden Studie im Jahr 

2015 – ermittelt, dass der sozioökonomische Status einen erheblichen Einfluss auf die 

Leistungen der Schüler*innen hat (vgl. PISA 2019: 97-98; PISA 2016: 94). Zudem 

legten bereits die Ergebnisse aus der Studie 2015 dar, „dass Jugendliche mit Migrati-

onshintergrund in Österreich ein wesentlich geringeres Kompetenzniveau in Lesen, 

Mathematik und Naturwissenschaft aufweisen als jene ohne (Bergmüller & Herzog-

Punzenberger, 2012; Salchegger, Herzog-Punzenberger & Filzmoser, 2015 zit. n. 

PISA 2016: 90). Dieser Umstand wurde in der aktuellen PISA abermals festgehalten, 

sodass Österreich weiterhin „zu den Ländern mit den größten Leistungsnachteilen von 

Jugendlichen mit Migrationshintergrund“ (PISA 2019: 97) zählt (vgl. ebd.: 97-98, 

PISA 2016: 104). 

Daher ist es Aufgabe des Bildungssektors, adäquat mit Mehrsprachigkeit von Schü-

ler*innen aus sprachlichen Minderheiten umzugehen, um sozialen Ungleichheiten ent-

gegenzuwirken (vgl. Fürstenau 2011: 34). „Sprachliche Bildung für eine mehrspra-

chige Schülerschaft muss als Aufgabe aller Schulstufen begriffen werden, wenn die 

Bildungschancen von Schülerinnen und Schülern aus sprachlichen Minderheiten ver-

bessert werden sollen.“ (ebd.: 36) 

2.2 Mehrsprachigkeit und sprachliche Bildung 
„Mehrsprachigkeit, als Fähigkeit in verschiedenen Sprachen im alltäglichen Leben 

kommunizieren zu können, ist weltweit betrachtet der Normalfall.“ (Siems 2015: 163) 

 
5 Anm.: Zum Vergleich liegt der Anteil an Schüler*innen der EU-Staaten vor 2004 bei 1,7% (vgl. Mig-
ration und Integration 2019: 49). 
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Allerdings wird in einer Gesellschaft grundsätzlich unterschieden, ob die Mehrspra-

chigkeit im Fremdsprachenunterricht oder migrationsbedingt erworben wurde (vgl. 

Siems 2015: 168-169). „Die soziale und politische Konstruktion sprachlicher Homo-

genität zugunsten einer ‚Nationalsprache‘ oder einer ‚Standardsprache‘ geht immer 

mit der Abwertung anderer auf einem Territorium gebrauchter Sprachen oder sprach-

licher Varietäten einher.“ (Fürstenau 2011: 26) Die sprachliche Heterogenität spiegelt 

sich nach Fürstenau in den Begriffen „sprachliche Mehrheit“ und „sprachliche Min-

derheit“ wider, die sich auf den sozialen Status einer Gruppe bezieht (vgl. ebd.). Fürs-

tenau (vgl. ebd.) bezieht sich in ihren Ausführungen auf Max Webers Bestimmung 

von ethnischen Gemeinschaftsbeziehungen, indem sie anführt, dass sprachliche Min-

derheitengruppen häufig soziale Benachteiligung und/oder politische Unterdrückung 

erfahren, sodass ihre Merkmale im sozio-politischen Kontext häufig als spezielle 

sprachlich-kulturelle oder ethnische Unterscheidungsmerkmale (zur sprachlichen 

Mehrheit) konstruiert werden (vgl. Weber 1972: 234-244). Im Schulkontext bedeutet 

dies häufig, dass die Erstsprachen von Schüler*innen im Gegensatz zu den im Fremd-

sprachenunterricht vermittelten Sprachen weniger Prestige erfahren (vgl. Siems 2015: 

169). Demnach wird migrationsbedingte Mehrsprachigkeit häufig als defizitär im 

Sinne einer Bürde und/oder Barriere behandelt (vgl. Fürstenau/Gomolla 2011: 13). 

Obwohl Ergebnisse der Spracherwerbsforschung belegen, dass Mehrsprachigkeit 

durchaus positiven Einfluss auf die Entwicklung von kognitiven und sprachlichen 

Kompetenzen hat, sind im bildungspolitischen Kontext mitunter weiterhin monolin-

gualorientierte Denkmuster vorzufinden (vgl. Fürstenau/Gomolla 2011: 13-15). 

Zur positiven Konnotation von Mehrsprachigkeit hat insbesondere das Konzept der 

lebensweltlichen Mehrsprachigkeit nach Gogolin beigetragen, welches auf „eine durch 

alltäglichen Umgang mit mehr als einer Sprache gekennzeichnete Lebenslage“ (Go-

golin 2013: 354) rekurriert und Einfluss sowohl auf den Spracherwerb als auch das 

Lernen in der Schule hat (vgl. Gogolin 1988: 9, Fürstenau 2011: 29-30)6. Fürstenau 

(2011: 32) fasst Spracherwerb im Sinne einer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit fol-

gendermaßen zusammen: 

Die angeborene Spracherwerbsfähigkeit versetzt lebensweltlich mehrsprachige Kin-
der in die Lage, die einzelnen Sprachen früh und ohne explizite Unterweisung zu un-
terscheiden. Sprachmischungen werden schon von Kindern, wie in mehrsprachigen 
Gemeinschaften üblich, funktional und strategisch als stilistisches Mittel eingesetzt. 

 
6 Anm.: In Abgrenzung zur fremdsprachlichen Mehrsprachigkeit besteht nur ein gradueller Unter-
schied (vgl. Gogolin 2013: 354).  
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Darüber hinaus verfügt jedes Kind (sowie jeder Erwachsene) über eine innersprachli-

che Mehrsprachigkeit, da jede Sprache durch innersprachliche Varietäten (Dialekte 

und Soziolekte) gekennzeichnet ist. Folglich sind lebensweltliche und innersprachli-

che Mehrsprachigkeit Teil der individuellen Mehrsprachigkeit. (vgl. Fürstenau 2011: 

28-30) 

Vor diesem Hintergrund sieht sich die Institution Schule verpflichtet, ausgehend von 

der – u. a. migrationsbedingten – sprachlichen Heterogenität bestmögliche Lehr- und 

Lernbedingungen zu schaffen. In diesem Zusammenhang haben sich verschiedene 

wissenschaftliche Disziplinen wie die Psycholinguistik, Soziolinguistik und die Inter-

nationale Erziehungswissenschaft mit dem Themenfeld Mehrsprachigkeit auseinan-

dergesetzt. Ihre Beiträge haben wichtige Impulse in Bezug auf die didaktischen Lehr- 

und Lernvoraussetzungen im Umgang mit (migrationsbedingter) Mehrsprachigkeit ge-

leistet. Insbesondere die Erziehungswissenschaft hat (didaktisch-)methodische An-

sätze sowohl für die Schulorganisation auf institutioneller Basis als auch für die kon-

krete Unterrichtspraxis geliefert, deren zentrale Prämisse darin besteht, „dass allen 

Schülerinnen und Schülern Wertschätzung entgegengebracht wird und vor allem, un-

abhängig von den unterschiedlichen Voraussetzungen, gleiche Bildungschancen eröff-

net werden“ (Fürstenau 2011: 25). (vgl. ebd.) 

Damit sich individuelle Mehrsprachigkeit 

nicht nur lebensweltlich, sondern auch in den Bildungsinstitutionen entfalten kann, 
bedarf es einer entsprechenden sprachlichen Bildung. Mehrsprachigkeit als Bildungs-
ziel zu deklarieren, ist eine Werteentscheidung, die meistens durch soziopolitische 
Kontextbedingungen beeinflusst wird. (ebd.: 34) 

Ferner ist der sozioökonomische Hintergrund der Schüler*innen ausschlaggebend bei 

der Umsetzung von Mehrsprachigkeit als Bildungsziel, da beispielsweise internatio-

nale Schulen mit Kindern und Jugendlichen aus Diplomatenfamilien vor anderen Her-

ausforderungen stehen als Schulen mit einem hohen Anteil an Kindern und Jugendli-

chen aus (Arbeits-)Migrant*innenfamilien (vgl. Fürstenau 2011: 34). Diesbezüglich 

gibt es unterschiedliche Konzepte schulischer Sprachförderung, sodass z. B. bei der 

institutionellen Verankerung von Schüler*innen aus sprachlichen Minderheiten häufig 

auf Assimilationsmodelle zurückgegriffen wird, die darauf abzielen, dass die Kinder 

und Jugendlichen sich den sozio-kulturellen Normen der sprachlichen Mehrheit an-

passen (siehe Kapitel 4.1). Letztlich müssen Entscheidungen nicht nur auf bildungs-

politischer Ebene getroffen werden, sondern auch von den einzelnen Lehrkräften, um 
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Kindern und Jugendlichen eine elaborierte Mehrsprachigkeit zu ermöglichen (vgl. 

Fürstenau 2011: 34-35). 

Unter Berücksichtigung des aus Großbritannien entwickelten Konzepts der language 

awareness nach Hawkins (1984) – im deutschsprachigen Raum bekannt als Sprachbe-

wusstheit – gilt es, im Unterricht die Mehrsprachigkeit der Schüler*innen miteinzube-

ziehen, indem Sprachreflexionen und Sensibilisierungsprozesse innerhalb der Klasse 

evoziert werden (vgl. Siems 2015: 170). Schließlich geht es darum, Maßnahmen im 

Sinne einer sprachlichen Bildung zu setzen. Den Begriff sprachliche Bildung definie-

ren Becker-Mrotzek und Roth (2017: 17) folgendermaßen:    

[Diese] bezeichnet alle durch das Bildungssystem systematisch angeregten Sprach-
erwerbsprozesse und ist allgemeine Aufgabe im Elementarbereich und des Unter-
richts in allen Fächern. Die Erzieherin oder Lehrperson greift geeignete Situationen 
auf, plant und gestaltet sprachlich bildende Kontexte und integriert sprachliche 
Förderstrategien in das Sprachangebot für alle Kinder und Jugendlichen. 

Demnach sind Lehrkräfte dazu angehalten, ihren Unterricht als sprachsensiblen Un-

terricht zu gestalten, sodass sprachliche Bildung nicht mehr lediglich Gegenstand des 

(Fremd-)Sprachenunterrichts ist, sondern in allen Fachgegenständen berücksichtigt 

werden muss. Dies schließt auch den Einbezug der Familien- bzw. Erstsprachen der 

Schüler*innen mit ein. Mit diesem Anspruch gehen besondere Qualifikationen seitens 

des Lehrpersonals einher. Dazu zählen u. a. „Grundkenntnisse über Sprachen und 

Spracherwerb, eine hohe Sprachbewusstheit sowie eine anerkennende Haltung und 

Einstellung gegenüber migrationsbedingter Mehrsprachigkeit“ (Siems 2015: 169). 

Allerdings setzt ein adäquater Einbezug der Erstsprachen in den Unterricht entspre-

chende Lese- und Schreibkenntnisse der Schüler*innen voraus (vgl. ebd.). Denn der 

Schriftspracherwerb in der Erstsprache legt grundsätzlich das Fundament für einen 

weiteren erfolgreichen Bildungsverlauf (vgl. Siebert-Ott 1998: 177). Daher stehen 

sprachliche Bildung und (Sprach-)Förderung mit bildungspolitischen Themen wie In-

tegration, Chancengleichheit, Inklusion, Respekt vor kultureller Vielfalt u. Ä. in en-

gem Zusammenhang, um optimale Forderungen zu formulieren und adäquate Maß-

nahmen zu setzen (vgl. Gogolin/Lange 2011: 107-111). Überdies ist sprachliche För-

derung stets im Kontext des Konzepts Bildungssprache zu berücksichtigen, welches 

als Sprachregister, insbesondere in Kontexten formaler Bildung relevant ist (vgl. ebd.: 

108). Der (erziehungs-)wissenschaftliche Begriff „Bildungssprache“ basiert auf Ha-

bermasʼ (vgl. 1977: 40) Erläuterung in seinem Werk „Umgangssprache, Wissen-

schaftssprache, Bildungssprache“ und findet folgende Exemplifikation: 
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Sie [Bildungssprache] wird durch die Funktion, Fachwissen in die einheitsstiften-
den Alltagsdeutungen einzubringen, definiert. Die Bildungssprache ist ein Me-
dium, durch das Bestandteile der Wissenschaftssprache von der Umgangssprache 
assimiliert werden. (ebd.) 

Gogolin/Lange (2011: 108) definieren es ferner als „dasjenige sprachliche Register 

[…], mit dessen Hilfe man sich mit den Mitteln der Schulbildung ein Orientierungs-

wissen verschaffen kann“. In diesem Zusammenhang geht es um allgemeine bildungs-

sprachliche Teilfähigkeiten, die mündliche sowie schrift- und textbezogene Fertigkei-

ten einschließen und alle sprachbezogenen Unterrichtsfächer betreffen. Dazu gehören 

der reguläre Sprach- und Fremdsprachenunterricht, der muttersprachliche Unterricht 

sowie alle fachbereichsspezifischen Unterrichtsfächer (z. B. Biologie, Geografie, Ge-

schichte, u. Ä.). (vgl. Becker-Mrotzek/Roth 2017: 30-31) 

In Kapitel 4.3 wird genauer auf das Konzept Bildungssprache eingegangen, welches 

im Zuge des in Deutschland 2004 initiierten Modells FÖRMIG (Förderung von Kin-

dern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund) aufgegriffen wurde (vgl. Gogo-

lin/Lange 2011: 109-110). Die Ergebnisse des Programms wiesen auf die erhebliche 

Relevanz einer fächerübergreifenden Sprachbildung hin, um bildungssprachliche Fä-

higkeiten in Deutsch – in Abgrenzung zum alltäglichen Sprachgebrauch – auszubauen, 

damit die Schüler*innen am Bildungserfolg partizipieren können (vgl. ebd.: 118-119). 

Letztlich ist festzuhalten, dass Schüler*innen mit Migrationshintergrund häufig in der 

alltäglichen Kommunikation sprachlich unauffällig sind. Aufgrund der Diskrepanz 

zwischen Alltags- und Bildungssprache ist für sie jedoch der Unterricht in der Mehr-

heitssprache z. T. mit erheblichen Anstrengungen verbunden. In der Regel dauert es 

bei gegebener Sprachkompetenz zur alltäglichen Sprachverständigung, etwa fünf bis 

acht Jahre, bis Schüler*innen aus sprachlichen Minderheiten dem Regelunterricht 

ohne Probleme folgen können. (vgl. Fürstenau 2011: 36) 

Im Nachfolgenden wird auf die von der österreichischen Bildungspolitik initiierten 

Maßnahmen zur Sprachförderung in Deutsch näher eingegangen. 

2.3 Sprachförderung in Deutsch an österreichischen Schulen 
Wie bereits zu Beginn von Kapitel 2 erwähnt, hat das österreichische BMBWF diverse 

Initiativen zur Förderung der Bildungssprache Deutsch gesetzt. Hinsichtlich des Zu-

sammenhangs von sprachlicher Bildung und Chancengerechtigkeit wird auf der Webs-

ite des BMBWF (Sprachliche Bildung) Folgendes angeführt: 

Bildung ist immer auch sprachliche Bildung. Gute Sprachkenntnisse sind der Schlüs-
sel zu mehr Bildungsgerechtigkeit im Schulsystem und zur erfolgreichen Nutzung 
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vorhandener Potenziale. Ein wesentlicher Beitrag zur Chancengerechtigkeit bereits in 
der Schuleingangsphase ist daher die Förderung der Unterrichtssprache Deutsch. 
Dabei hat die Absicherung der Grundkompetenz Lesen einen besonderen Stellenwert 
für den erfolgreichen Wissenserwerb. 

Die Akzentuierung auf die Vermittlung der Lesekompetenz scheint eine Reaktion auf 

die Ergebnisse der PISA 2015 zu sein, in denen festgehalten wurde, dass in Österreich 

die Jugendlichen am Ende der Pflichtschulzeit in Lesen „signifikant unter dem OECD-

Schnitt“ (PISA 2016: 103) liegen. (vgl. ebd.) 

Zudem wird in Bezug auf Bildungssprache Deutsch darauf hingewiesen, dass „zahl-

reiche Maßnahmen zur Deutschförderung im allgemeinbildenden Schulwesen und Ini-

tiativen am Übergang vom Kindergarten zur Volksschule“ (BMBWF Bildungssprache 

Deutsch) gesetzt werden (vgl. ebd.). Schließlich sprechen über 26 Prozent der Schü-

ler*innen im Schuljahr 2017/18 (an Allgemein bildenden Pflichtschulen mehr als 30 

Prozent) im Alltag neben Deutsch eine andere Sprache (vgl. BMBWF Mehrsprachig-

keit). Die Maßnahmen umfassen, wie bereits erwähnt, sowohl Instrumente zur Sprach-

standsbeobachtung und -diagnose (USB DaZ, USB PluS), zur Sprachstandsfeststel-

lung (MIKA-D), zum sprachsensiblen Unterricht als auch Einrichtungen wie das 

BIMM und das ÖSZ (vgl. ebd.). Insbesondere im Elementar- sowie im Primarschul-

bereich scheint die Feststellung und Förderung der Sprachkompetenz in Deutsch von 

erheblicher Relevanz zu sein (vgl. ebd.). Demnach wird u. a. mit dem Projekt PUMA 

(Produktiver Umgang mit Mehrsprachigkeit im Alltag) eine Initiative zur Vermittlung 

von allgemeinem Sprachbewusstsein für Kinder im Alter von vier und sieben Jahren 

gesetzt, bei der neben Deutsch auch die Erstsprachen der Schüler*innen berücksichtigt 

werden (vgl. ÖSZ PUMA). Neben PUMA zählt die dreisprachige Zeitschrift TRIO7 

(Bosnisch/Kroatisch/Serbisch sowie ab Ausgabe Nr. 3 zzgl. einer weiteren Sprache) 

für die zweite bis sechste Schulstufe als weitere sprachsensible Initiative (vgl. 

BMBWF Mehrsprachigkeit; BMBWF TRIO).  

Folglich scheint die Förderung der Erstsprache(n) der Schüler*innen ein weiteres we-

sentliches Ziel der österreichischen Bildungspolitik zu sein (vgl. BMBWF Mehrspra-

chigkeit). Diese geschieht im Regelfall in Form eines muttersprachlichen Unterrichts, 

der entweder als unverbindliche Übung oder als Freigegenstand abgehalten wird (vgl. 

BMBF 2016: 22-23). Im Schuljahr 2017/18 wurden in Österreich „insgesamt an 769 

 
7 Anm.: TRIO erscheint jährlich zweimal (kostenlos) und dient insbesondere dazu, dass Lehrkräfte die 
sprachlichen Ressourcen in ihren Klassen nutzen und Schüler*innen Unterstützung zum Leseunterricht 
erhalten (vgl. BMBWF TRIO). 
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Schulen muttersprachlicher Unterricht abgehalten“ (Garnitschnig 2019: 25). Mit 531 

Schulen fand der meiste muttersprachliche Unterricht im Primarschulbereich statt (vgl. 

ebd.). Überdies boten 172 NMS, 36 AHS und 27 Sonderschulen muttersprachlichen 

Unterricht an (vgl. Garnitschnig 2019: 25). Zu berufsbildenden Schulformen (BMHS 

und BPS) liegen diesbezüglich keine Daten vor, da „es diesen Schulen freisteht, mut-

tersprachlichen Unterricht schulautonom anzubieten“ (ebd.: 4). Von den insgesamt 26 

angebotenen Sprachen wurden insbesondere Türkisch und BKS am häufigsten unter-

richtet (vgl. BMBWF Garnitschnig 2019: 10-11). In Bezug auf die BPS kann lediglich 

festgehalten werden, dass ein Unterricht in der Erstsprache im Zuge des Sprachen-

tauschparagrafen (§ 18 Abs. 12 SchUG)8 erfolgen kann (vgl. BMBF 2016: 27). 

Letztlich steht die Förderung der Bildungssprache Deutsch – als vorwiegende Unter-

richtssprache im Regelschulwesen – im Zentrum der Aufmerksamkeit der österreichi-

schen Bildungspolitik (vgl. BMBWF Sprachliche Bildung). In diesem Zusammenhang 

gehören zu den letzten Initiativen von größerem Ausmaß die mit dem Schuljahr 

2018/19 eingeführten Deutschförderklassen und Deutschförderkurse und die Fokus-

sierung auf diverse Leseförderprogramme (vgl. BMBWF Sprachliche Bildung). Beide 

Fördermaßnahmen werden im Nachstehenden eingehender erläutert. 

2.3.1 Deutschförderklassen und Deutschförderkurse 
Ausgehend vom Anteil an Schüler*innen mit einer anderen Umgangssprache als 

Deutsch wurden vom BMBWF Deutschförderklassen und Deutschförderkurse für die 

Primar- und Sekundarstufe initiiert (vgl. DFKL 2019: 4). Die hierfür erstellten und auf 

ein Semester ausgerichteten Lehrpläne „sind mit dem Schuljahr 2018/19 in Kraft ge-

treten und ab dem Schuljahr 2019/20 für die Deutschförderklassen bindend“ (BMBWF 

DFKL). Die Lehrplanverordnung für die Primarstufe und Sekundarstufe I liegt seit 

August 2018 vor, für die Sekundarstufe II und Polytechnische Schulen seit August 

2019 (vgl. BGBL 2018; BGBL 2019). Die Lehrplan-Zusätze zu den Deutschförder-

klassen sind dem § 8 h SchOG hinzugefügt und daher in den bereits vorliegenden 

Lehrplänen integriert worden (vgl. SchOG 2020: 13;  DFKL 2019: 15). Für die 

Deutschförderkurse dienen als Lehrplangrundlage die in den regulären Lehrplänen des 

 
8 Im Zuge des Sprachentauschs kann auf Antrag einer/eines Schüler*in, deren/dessen Erstsprache 
nicht der Unterrichtssprache entspricht, der/die Schulleiter*in „bestimmen, dass hinsichtlich der Be-
urteilung die Unterrichtssprache an die Stelle der lebenden Fremdsprache tritt, wenn eine lebende 
Fremdsprache als Pflichtgegenstand in der betreffenden Schulstufe lehrplanmäßig vorgesehen ist“ 
(SchUG 2020: 16; BMBF 2016: 13). 
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Rechtsinformationssystem des Bundes (RIS) im Unterrichtsfach Deutsch bestehenden 

Lehrplan-Zusätze (vgl. DFKL 2019: 16). Diese umfassen u. a. in der AHS „[b]eson-

dere didaktische Grundsätze, wenn Deutsch Zweitsprache ist“ (RIS AHS: 50) in der 

Sekundarstufe I, und „Deutsch als Zweitsprache“ (RIS AHS: 268) in der Sekundar-

stufe II in Form einer unverbindlichen Übung (vgl. DFKL 2019: 16). Zudem wird im 

vom BMBWF herausgegebenen Leitfaden zu den Deutschförderklassen und Deutsch-

förderkursen angeführt, dass in den Lehrplänen der kaufmännischen Schulen sowie 

gewerblichen, kunstgewerblichen und technischen Fachschulen für die Deutschförder-

kurse der Lehrplan-Zusatz „unterstützendes Sprachtraining Deutsch“ (DFKL 2019: 

16) zu berücksichtigen ist (vgl. ebd.). 

Das Fördermodell der Deutschförderklassen und Deutschförderkurse zielt im Wesent-

lich darauf ab, außerordentliche Schüler*innen9 im Zuge intensiver Lernsettings beim 

Spracherwerb in Deutsch zu unterstützen, damit diese alsbald – im besten Fall nach 

einem Schulsemester – am Regelunterricht (in deutscher Sprache) teilnehmen können. 

Mittels des österreichweit bestehenden standardisierten Testverfahrens MIKA-D er-

folgt der Beschluss, ob ein*e Schüler*in den ordentlichen (o.) oder außerordentlichen 

(a.o.) Status erhält und ggfs. einer Deutschförderklasse oder einem Deutschförder-

kurse zugewiesen wird. (vgl. DFKL 2019: 7) 

MIKA-D kann zu mehreren Zeitpunkten zum Einsatz kommen: Zum einen im Zuge 

der Schüler*inneneinschreibung von Schulanfänger*innen als auch von Seiteneinstei-

ger*innen und zum anderen am Ende jedes Semesters der Deutschförderklassen und 

Deutschförderkurse (vgl. BIFIE MIKA-D). Im Zuge dieses Testverfahrens werden 

Deutschkenntnisse zu folgenden linguistischen Bereiche überprüft: Wortschatz, W-

Fragen und Satzproduktion (Verbstellung) (vgl. ebd.). Zudem ist MIKA-D seit April 

2019 in allen Schulen der Primarstufe verpflichtend einzusetzen, für Schulen der Se-

kundarstufe (I und II) folgt eine flächendeckende Bereitstellung ab Herbst 2020 (vgl. 

DFKL 2019: 12).  

Auf Basis der MIKA-D-Ergebnisse werden jene Schüler*innen, die ungenügende 

Deutschkenntnisse aufweisen, einer Deutschförderklasse und jene, die über mangel-

hafte Kenntnisse verfügen, einem Deutschförderkurs zugeteilt. Ab acht Schüler*innen 

 
9 Anm.: Den Status als außerordentliche*r Schüler*in (a.o. Status) wird nach § 4 SchuG von Schullei-
ter*innen vergeben, wenn mittels standardisierter Testverfahren begründet wurde, dass Kinder und 
Jugendliche dem Unterricht (noch) nicht folgen können, z. B. durch mangelnde oder ungenügende 
Kenntnisse der Unterrichtssprache Deutsch (vgl. SchUG 2020: 4). 
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pro Schulstandort ist verbindlich eine Deutschförderklasse bzw. ein Deutschförderkurs 

einzurichten. Beide können klassen-, schul- als auch schulartenübergreifend angebo-

ten werden. Während für die Deutschförderklassen ein Ausmaß von 15 Wochenstun-

den in der Primarstufe und 20 Wochenstunden in der Sekundarstufe vorgesehen sind, 

fallen in Deutschförderkursen in beiden Schulstufen sechs Wochenstunden an. In den 

verbleibenden Wochenstunden ist vorgesehen, dass die Schüler*innen „je nach indi-

viduellen Voraussetzungen und organisatorischen Möglichkeiten auch an bestimmten 

Unterrichtsgegenständen und Aktivitäten des Regelunterrichts im Rahmen des regulä-

ren Klassen- und Schulverbandes“ (DFKL 2019: 8) teilnehmen. (vgl. ebd.) 

Folglich scheint es sich bei den Deutschförderklassen um ein sehr intensives Spracht-

raining zu handeln. Insbesondere in der Primarstufe bleiben den Schüler*innen, die 

einer Deutschförderklasse zugeteilt worden sind, lediglich bis zu fünf gemeinsame 

Unterrichtsstunden mit den Schulkolleg*innen des Klassenverbandes (durchschnitt-

lich fünf Wochenstunden) (vgl. BMBWF VS-Lehrplan). 

Die Deutschförderklassen und Deutschförderkurse erstrecken sich über ein Schulse-

mester. Am Ende des ersten Semesters erfolgt, wie bereits erwähnt, mittels einer er-

neuten MIKA-D-Testung, ob der*die Schüler*in in einen Deutschförderkurs wechseln 

bzw. den ordentlichen Status erhalten kann und somit berechtigt ist, zur Gänze am 

Regelunterricht teilzunehmen. Als ordentliche*r Schüler*in kann jedoch auch (noch) 

Bedarf an Förderunterricht DaZ bestehen. (vgl. DFKL 2019: 7) 

Bezüglich der Qualifikationsprofile der Lehrpersonen wird in der BMBWF-Broschüre 

zu den Deutschförderklassen und Deutschförderkursen festgehalten, dass sich das 

Lehrpersonal aus einschlägig qualifizierten Lehrer*innen zusammensetzt (vgl. ebd.: 

20). Überdies wird neben dem Hinweis, auf der Website des BIMM nach diversen 

Fort- und Weiterbildungsprogrammen zu recherchieren, auf das DaZKompP (Deutsch 

als Zweitsprache – Kompetenzprofil für Pädagoginnen und Pädagogen) hingewiesen 

(vgl. ebd.). Dieses kann zum einen im Sinne des SQM (Schulqualitätsmanagement) 

als Grundlage dienen und zum anderen als inhaltliche Orientierung für Pädagogische 

Hochschulen und Fortbildungslehrgänge fungieren (vgl. ebd.). Das DaZKompP setzt 

sich aus folgenden sieben Kompetenzbereichen zusammen (vgl. ebd.: 21): Linguisti-

sche Grundkompetenzen (z. B. sprachliche Analyseebenen, Alltags- und Bildungsspra-

che), Grundlagen der Sprachstandsbeobachtung (z. B. MIKA-D, USB DaZ), Metho-

disch-didaktische Grundlagen (z. B. Mehrsprachigkeitsdidaktik, Fehleranalyse), 

Sprachsensibler Unterricht (z. B. Bildungs- und Fachsprache, Scaffolding für 
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mündliche und schriftliche Interaktionen), Rechtlich-organisatorische Rahmenbedin-

gungen, Alphabetisierung und Interkulturelle Bildung (z. B. Ziele und didaktische 

Grundsätze). 

Da dieses Deutschfördermodell in Österreich erst seit dem Schuljahr 2018/19 – bzw.  

flächendeckend seit dem Schuljahr 2019/20 – Umsetzung findet, liegen noch keine 

stichhaltigen Ergebnisse zur Effektivität dieser Fördermaßnahme vor. Vonseiten des 

ÖDaF (Österreichischer Verband für Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache) wurde 

zur Initiative kritisch Stellung bezogen (vgl. ÖDaF Stellungnahme). Insbesondere das 

Testverfahren mittels MIKA-D wurde beanstandet, da das Verfahren u. a. aus einem 

zu stark gelenkten Gespräch besteht und nur von einer Person – entgegen „den Stan-

dards für international anerkannte Sprachprüfungen“ (ÖDaF MIKA-D) – durchgeführt 

wird (vgl. ebd.). 

2.3.2 Leseförderung (Literacy) 
Bezüglich Leseförderung führt das BMBWF auf der Website zu Leseförderung – Li-

teracy an, dass Lesen eine Grundkompetenz darstellt, „die den Zugang zu Wissen und 

die gesellschaftliche Teilhabe ermöglicht“ (BMBWF Leseförderung). Ferner wird auf 

die Teilkompetenzen hingewiesen, die darin bestehen, 

Texte unterschiedlicher Art in ihren Aussagen, ihren Absichten und in ihrer formalen 
Struktur zu verstehen, sie in einen größeren sinnstiftenden Zusammenhang einzuord-
nen sowie […] für verschiedene Zwecke sachgerecht und zielgerichtet zu nutzen und 
zu produzieren. (ebd.) 

Überdies wird festgehalten, dass beim Vermitteln von Lesekompetenzen die individu-

ellen Voraussetzungen der Schüler*innen (u. a. Mehrsprachigkeit) berücksichtigt wer-

den müssen. Um Lesekompetenz erfolgreich vermitteln zu können, sind zudem seitens 

der Lehrkräfte fundierte Kenntnisse der Lesediagnostik sowie der konkreten Förder-

konzepte obligatorisch. (vgl. ebd.) 

Folgende Ziele der Leseförderung sind demnach von erheblicher Relevanz (vgl. ebd.): 

- die Verankerung von Lesen über die gesamte Bildungslaufbahn hinweg (in 
allen Schularten und -stufen sowie allen Unterrichtsfächern) 

- die Förderung von Lesemotivation und dem Interesse an literarischer Bildung 

- die Vermittlung von Textkompetenz unter Einsatz digitaler Medien – insbe-
sondere in der Sekundarstufe 

- die Sicherung lesedidaktischer und diagnostischer Kompetenzen bei allen Pä-
dagog*innen 

- die Sensibilisierung der Pädagog*innen für bibliothekspädagogische Arbeiten 
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Folglich weist das BMBWF darauf hin, dem fächerübergreifenden Unterrichtsprin-

zip10 Leseerziehung eine besondere Bedeutung zukommen zu lassen (vgl. BMBWF 

Leseförderung). Zwar wird in diesem Zusammenhang nicht explizit auf die letzten 

PISA-Ergebnisse (hier 2015) eingegangen (nur die Definition der OECD-PISA wird 

angeführt), jedoch scheint es naheliegend, dass diese ausschlaggebend für die Akzen-

tuierung der Lesekompetenz sind (vgl. ebd.). Wie bereits zu Beginn der vorliegenden 

Arbeit erwähnt, lag beim PISA 2015 die Leseleistung der Jugendlichen im internatio-

nalen Vergleich unter dem OECD-Schnitt (vgl. PISA 2016: 103). Während sieben Pro-

zent der Jugendlichen sehr hohe Kompetenzen aufweisen, zeigen fast ein Viertel 

(23%) der Jugendlichen sehr geringe Lesekompetenzen und gehören folglich zur „Ri-

sikogruppe“ (vgl. ebd.). Schließlich hielt der Bericht fest, dass „20% der Jugendlichen 

am Ende ihrer Pflichtschulzeit Texte nicht sinnerfassend lesen“ (ebd.) können. 

Vor diesem Hintergrund wurde 2017 bezüglich des Unterrichtsprinzips Leseerziehung 

von Expert*innen unterschiedlicher Disziplinen ein Grundsatzerlass verfasst (vgl. 

BMBWF Leseerziehung). Dieser basiert auf der Langtextfassung des Österreichischen 

Rahmenlehrplans (ÖRLP), der erstmals 2014 auf Initiative des Bundesministeriums 

für Bildung und Frauen erstellt wurde (vgl. ÖRLP 2017: 5-6). Zu dessen Genese kann 

aus der aktuellen Fassung aus dem Jahr 2017 Folgendes entnommen werden (ebd.: 7): 

In den letzten Jahren wurde durch die Schulaufsicht, die Schulleitungen, in der Päda-
goginnen- und Pädagogenbildung und deren dokumentierten Maßnahmensetzungen 
sowie in diversen außerschulischen Bildungsbereichen besonderes Augenmerk auf die 
Vermittlung der Kulturtechnik Lesen gelegt. […] Er [der nationale Bildungsbericht] 
empfiehlt eine weitere Professionalisierung der Lehrerschaft, u.a. bezogen auf die di-
agnostische Kompetenz vor dem Hintergrund großer Heterogenität in unserer Gesell-
schaft. […] Die Kulturtechnik „Lesen“ braucht ein Werkzeug zur Qualitätssicherung, 
das sich aber nicht singulär versteht, sondern das Zusammenwirken von Lesen/Schrei-
ben/Sprechen als wesentlich erachtet, ebenso wie das Einbeziehen aller Unterrichts-
gegenstände. 

Ferner wird auf Problematik hingewiesen, dass Jugendliche mit unzureichender Lese-

kompetenz „vom Arbeitsmarkt und Bildungssystem weitgehend ausgeschlossen blei-

ben“ (ebd.). Der vom BMBWF veröffentlichte Grundsatzerlass gibt in Anlehnung an 

das ÖRLP in komprimierter Form Empfehlungen zu Fördermaßnahmen hinsichtlich 

 
10 Anm.: Bei den Unterrichtsprinzipien handelt es sich um besondere Aspekte der Bildungs- und Er-
ziehungsaufgabe, die in allen Unterrichtsgegenständen zu berücksichtigen sind. Derzeit sind neben 
Leseerziehung folgende Unterrichtsprinzipien nach dem BMBWF Teil eines jeden Gegenstandes: Ge-
sundheitsförderung, Interkulturelle Bildung, Medienbildung, Politische Bildung, Reflexive Geschlech-
terpädagogik und Gleichstellung, Sexualpädagogik, Umweltbildung für nachhaltige Entwicklung, Ver-
kehrs- und Mobilitätserziehung sowie Wirtschaftserziehung und Verbraucher*innenbildung. (vgl. 
BMBWF Unterrichtsprinzipien) 
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der Schüler*innen, der Lehrer*innen und der Schulentwicklung vor (vgl. Grundsatz-

erlass Leseerziehung 2017). Diese basieren auf den oben genannten Zielen der Le-

seförderung und sollen bei der Umsetzung folgende drei Lehr-Lern-Ebenen berück-

sichtigen (vgl. ebd.: 2-3):  

1) Prozessebene: Fokussierung auf das Lesen als kognitive Fähigkeit im tech-
nisch-prozessualen Sinne 

2) Subjektebene: Konzentration auf das Entstehen und die Stabilisation des Selbst-
bildes als Leser*in  

3) Soziale Ebene: Manifestation von Lesen als kommunikativer Ablauf und als 
kulturelle Praxis 

Bezüglich der Schüler*innen werden Teilziele der Lesekompetenz angeführt, wie z. 

B. „Leseflüssigkeit erwerben“ und „Bildungs- und Fachsprachen aufbauen“ (ebd.: 4). 

Hinsichtlich der Lehrkräfte werden konkrete didaktische Maßnahmen aufgelistet, wie 

z. B. „Lesestrategien bewusstmachen und einüben“ und „Konzepte zur Förderung des 

sinnverstehenden Lesens in allen Unterrichtsgegenständen entwickeln und einsetzen“ 

(ebd.: 5). In Bezug auf die Schulentwicklung werden Beispiele angegeben, wie Lesen 

insbesondere als kulturelle und soziale Praxis in den Bildungsalltag integriert werden 

kann. In diesem Zusammenhang wird u. a. neben der laufenden Entwicklung standort-

spezifischer Lesekonzepte die Kooperation mit diversen Lese- und Literaturinstitutio-

nen (z. B. Bibliotheken) betont. (vgl. Grundsatzerlass Leseerziehung 2017: 4-6) 

Zusammengefasst scheinen die im Grundsatzerlass angeführten Maßnahmen vielmehr 

als Orientierungshilfe für Lehrkräfte und Schulleiter*innen zu fungieren anstelle eines 

starren Leitlinienprogramms. Somit obliegt die Realisierung eines Unterrichts, der 

dem Prinzip Leseerziehung Rechnung trägt, den im Schulkontext einzelnen pädago-

gisch Handelnden. 

Zuletzt ist noch die Initiative „literacy“ des BMBWF zu erwähnen, die in Zusammen-

arbeit mit diversen (Schul-)Bibliotheken und Lesevereinen (z. B. Österreichischer 

Buchklub, Institut für Jugendliteratur) besteht und sich insbesondere online unter lite-

racy.at präsentiert, indem Informationen zu aktuellen Leseprojekten (z. B. Lesen-

ächte), diversen Buchempfehlungen, anstehenden Lesungen u. Ä. veröffentlicht wer-

den (vgl. literacy). 
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2.4 Bildungssituation von Schüler*innen mit Migrationshinter-
grund der Sekundarstufe II 

Wie bereits erläutert, weisen in Österreich rund 23 Prozent der Jugendlichen am Ende 

ihrer Pflichtschulzeit erhebliche Mängel in ihrer Lesekompetenz auf (vgl. PISA 2016: 

104). Neben dem Lesen stellen zudem naturwissenschaftliche Unterrichtsfächer und 

Mathematik beträchtliche Schwierigkeiten für die Schüler*innen dar (vgl. ebd.). 31 

Prozent haben „zumindest in einem der drei inhaltlichen Domänen“ (ebd.) unzu-

reichende Kompetenzen. „13% der Jugendlichen weisen weder in Naturwissenschaft 

noch in Lesen noch in Mathematik ein als notwendig erachtetes Bildungsminimum 

auf.“ (ebd.) Die letzte PISA-Studie kam zu ähnlichen Ergebnissen (vgl. 2019: 96-97). 

Die Leistungsergebnisse stehen nach PISA 2015 in allen Ländern in enger Verbindung 

zum familiären sozioökonomischen Status (vgl. PISA 2016: 104). Insbesondere Ös-

terreich zähle zu den Ländern, in denen Bildungsvererbung ein gesellschaftspolitisch 

relevantes Phänomen darstellt (vgl. ebd.). „So sind Jugendliche, deren Eltern einen 

tertiären Abschluss haben, in den Spitzengruppen überrepräsentiert, und Jugendliche, 

deren Eltern niedrige Formalqualifikationen haben, in den Risikogruppen überpropor-

tional vertreten.“ (ebd.) Schließlich seien insbesondere Jugendliche mit Migrations-

hintergrund – sowohl der ersten als auch der zweiten Generation – von den größten 

Leistungsnachteilen betroffen (vgl. ebd.). Nach PISA 2015 scheinen in diesem Zusam-

menhang insbesondere sprachliche Hürden relevant zu sein, sodass in Bezug auf 

sprachliche Bildung und Sprachförderung auf einen sprachsensiblen Unterricht geach-

tet werden sollte (vgl. ebd.). Auch diesbezüglich liegen in den Ergebnissen der letzten 

PISA (2018) keine Veränderungen vor (vgl. 2019: 97-98). 

Vor diesem Hintergrund scheint die Frage nach der weiteren Bildungslaufbahn von 

Jugendlichen mit Migrationshintergrund von Relevanz zu sein. Wie bereits in Kapitel 

2.1 erläutert, liegt der allgemeine Anteil an Schüler*innen mit ausländischer Staatsan-

gehörigkeit (im Schuljahr 2017/18) bei 15 Prozent und der Anteil in maturaführenden 

Schulen fällt unterdurchschnittlich aus (11% in AHS, 10% BHS) (vgl. STAT Migra-

tion und Integration 2019: 48). Allerdings ist im Vergleich zu den vorherigen Jahren 

neben einem allgemeinen Zuwachs in der neunten Schulstufe (von Schüler*innen mit 

und ohne Migrationshintergrund) an AHS und BHS auch ein geringer Zuwachs an 

Jugendlichen mit nicht-deutscher Umgangssprache verzeichnet worden (vgl. STAT 

Bildung 2019: 28).  
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Im Allgemeinen stellt der Übergang von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II 

einen erheblichen Einschnitt in der Bildungslaufbahn der Schüler*innen dar (vgl. 

STAT Bildung 2019: 48-50). Die Wahl des Schultyps der Sekundarstufe II ist grund-

sätzlich stark von der schulischen Herkunft, d. h. vom zuvor besuchten Schultyp, ab-

hängig (vgl. ebd.: 50). „In der AHS-Oberstufe kamen die Schülerinnen und Schüler 

im Schuljahr 2017/18 zu knapp zwei Dritteln (65,8%) aus der AHS-Unterstufe, zu 14,9 

Prozent aus der Neuen Mittelschule und zu 2,3 Prozent aus der Hauptschule.“ (ebd.) 

In den BMS verhielt es sich gegenteilig, da mehr als die Hälfte (52,3%) zuvor eine 

NMS besuchten, 9,2 Prozent eine Hauptschule und nur 3,2 Prozent die AHS-Unter-

stufe (vgl. STAT Bildung 2019: 50). An BHS kam ebenso der Großteil der Schüler*in-

nen aus der NMS (49,9%), während 26,3 Prozent der Schüler*innen zuvor die AHS-

Unterstufe und 8,4 Prozent die Hauptschule besuchten (vgl. ebd.). Ferner ist nach Ein-

tritt in die neunte Schulstufe „der Anteil jener, die dann die Ausbildung wechseln bzw. 

die schulische Ausbildung komplett abbrechen, am größten“ (ebd.: 56).   

Hinsichtlich der Umgangssprache(n) der Schüler*innen können für das Schuljahr 

2017/18 folgende Übertrittsquoten festgehalten werden: Während zum Übergang von 

der AHS-Unterstufe in die Oberstufe nur geringfügige Unterschiede zwischen Kindern 

mit deutscher und nicht-deutscher Umgangssprache verzeichnet worden sind, wech-

selten jene mit deutscher Umgangssprache häufiger in eine BHS. Von der NMS traten 

47,8 Prozent der Schüler*innen mit deutscher Umgangssprache und 31,9 Prozent mit 

nicht-deutscher Umgangssprache in eine höhere Schule über. (vgl. STAT Bildung 

2019: 50) 

Hinzu kommt, dass überproportional viele Schülerinnen und Schüler mit nicht-deut-
scher Umgangssprache nach der Hauptschule bzw. Neuen Mittelschule, wenn die 
Schulpflicht bereits erfüllt wurde, ihre schulische Ausbildung überhaupt beenden und 
gar nicht erst in eine Ausbildung der Sekundarstufe II eintreten. (ebd.: 28) 

Um die nach § 3 SchPflG neunjährige Schulplicht zu absolvieren, haben Schüler*in-

nen nach der Sekundarstufe I auch die Möglichkeit in eine einjährige Polytechnische 

Schule (§ 28 SchOG) zu wechseln (vgl. SchPflG 2020: 3, SchOG 2020: 19).11 Dort 

wurden im Schuljahr 2017/18 mehr Jugendliche mit nicht-deutscher Umgangssprache 

verzeichnet (25,2%) als jene mit (17,4%) (vgl. STAT Bildung 2019: 28). 

Bezüglich der Staatsangehörigkeit der Schüler*innen in der neunten Schulstufe kann 

festgehalten werden, dass an Polytechnischen Schulen Türk*innen den größten 

 
11 Anm.: Zudem ist es möglich, im Rahmen eines freiwilligen zehnten Schuljahres, die Polytechnische 
Schule zweijährig zu besuchen (vgl. PS Bildungssystem). 
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Schüler*innenanteil ausmachen (33,8%). 28,5 Prozent der türkischen Jugendlichen ge-

hen in eine BMS und 23,6 Prozent in eine BHS. Die wenigsten (14,1%) wechseln in 

eine AHS. Ähnlich verhält es sich bei Schüler*innen aus Jugoslawien: Während die 

wenigsten eine AHS (15,7%) besuchen, gehen die meisten in eine Polytechnische 

Schule (27,5%) und in eine BMS (22,4%). Die meisten wechseln jedoch in eine BHS 

(34,4%) und stellen dort gleichzeitig den größten Anteil an ausländischen Schüler*in-

nen dar. Im Vergleich dazu sind Schüler*innen deutscher und österreichischer Staats-

angehörigkeit an Polytechnischen Schulen mit rund 18,5 Prozent und an BMS mit rund 

15,1 Prozent am geringsten vertreten. (vgl. STAT Bildung 2019: 28-29) 

Hinsichtlich der Geschlechterverteilung in der Sekundarstufe II überwiegt der Frauen-

anteil in der AHS-Oberstufe und in der BHS, während in Berufsschulen und Polytech-

nischen Schulen rund zwei Drittel der Jugendlichen männlich sind (vgl. ebd.: 28). 

Wie bereits in Kapitel 2.1 erwähnt, ist die Bildungsbeteiligung nach der Pflichtschul-

zeit von im Ausland geborenen Jugendlichen (erste Generation) deutlich geringer als 

bei in Österreich geborenen (vgl. Migration und Integration 2019: 49). Insbesondere 

von Schüler*innen aus Afghanistan, Syrien, dem Irak, dem ehemaligen Jugoslawien 

und der Türkei führt der Bildungsweg mehrheitlich in die Berufsbildende Mittlere 

Schule und die Berufsschule (vgl. ebd.). 

Die meisten Jugendlichen, die eine duale Berufsausbildung (Lehre) wählen, sind im 

Durchschnitt 16,8 Jahre alt und kommen vorwiegend aus Polytechnischen Schulen 

(33%). Rund 15 Prozent kommen aus BMS und ca. 12 Prozent aus BHS. Weitere 

Schüler*innen kommen aus anderen Berufsschulen (9,6%), aus NMS (8,0%), aus der 

AHS-Oberstufe (5,9%), aus der Hauptschule (5,6%) und aus der Sonderschule (1,6%). 

Der Rest verteilt sich hinsichtlich der schulischen Vorbildung auf die AHS-Unterstufe, 

Lehrer*innenbildende Schulen und unbekannte Schulformen (u. a. aufgrund von Zu-

zügen aus dem Ausland). Der Anteil an Lehranfänger*innen mit Matura bzw. Studi-

enberechtigung ist mit 2,5 Prozent auffallend gering. (vgl. Dornmayr/Nowak 2018: 

24-25) 

Bezüglich der Zahlen der an einer dualen Ausbildung interessierten Jugendlichen wird 

gemeinhin „der Indikator ‚Anteil der Lehrlinge im 1. Lehrjahr an den 15-Jährigen‘ 

verwendet“ (ebd.: 21)12. Im Allgemeinen besteht seit 2009 ein relativ konstantes 

 
12 Anm.: Ferner wird zwischen Lehrlingen im ersten Lehrjahr und Lehranfänger*innen (im Sinne von  
erstmaligem bzw. neu abgeschlossenem Vertrag) unterschieden (vgl. Dornmayr/Nowak 2018: 21).  
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Interesse der Jugendlichen an einer dualen Ausbildung (vgl. Dornmayr/Nowak 2018: 

21). Im Jahr 2017 lag der Anteil an Lehrlingen im 1. Lehrjahr (ähnlich den Werten aus 

den vorherigen Jahren) bei 40 Prozent (vgl. ebd.). Nach einem kurzfristigen Rückgang 

der Lehrlingszahlen seit dem Jahr 2009 (allgemeiner Rückgang der Zahl an 15-Jähri-

gen), sind im Jahr 2017 in Österreich ca. 106.500 Lehrlinge gezählt worden (vgl. ebd.: 

12).13 Im darauffolgenden Jahr (2018) sind 107.915 Lehrlinge verzeichnet worden 

(vgl. WKÖ 2018: 2). Hinsichtlich der Geschlechterverteilung kann festgehalten wer-

den, dass Lehrberufe mehrheitlich von Burschen gewählt werden: Im Jahr 2018 liegt 

der Anteil an Mädchen bei lediglich 32,6 Prozent (vgl. ebd.). Neben Oberösterreich 

stellt Wien – in den Jahren 2017 und 2018 – das Bundesland mit den meisten Lehrlin-

gen dar. Zu den beliebtesten Lehrstellen zählen Berufe im Gewerbe- und Handwerks-

bereich, im Industriebereich und im Handel. (vgl. WKO 2018: 2, Dornmayr/Nowak 

2018: 14-16) 

Vor dem Hintergrund, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund, wie bereits er-

wähnt, im weiterführenden Bildungswesen generell besonders unterrepräsentiert sind, 

ist ihr Anteil an Berufsschulen ebenso sehr gering (vgl. Dornmayr/Nowak 2018: 46-

48). Im Schuljahr 2016/17 liegt der Anteil an Schüler*innen mit nicht-deutscher Um-

gangssprache an Berufsschulen bei 16,7 Prozent und jener mit nicht-österreichischer 

Staatsbürgerschaft bei 11,7 Prozent (vgl. ebd.). Im Schuljahr 2017/18 sind nahezu 

identische Zahlen verzeichnet worden (vgl. STAT Migration und Integration 2019: 

49). Von den Schüler*innen mit ausländischer Staatsangehörigkeit haben in Bezug auf 

die gesamte Schulverteilung in Österreich 13,0 Prozent ein Berufsschule besucht (vgl. 

ebd.). Bezüglich der nationalen Herkunft liegt folgende Verteilung vor: 32 Prozent 

kommen aus dem ehemaligen Jugoslawien (außerhalb der EU), 2,1 Prozent aus EU-

Staaten vor 2004/EFTA und 1,7 Prozent aus EU-Beitrittsstaaten ab 2007 (vgl. STAT 

Migration und Integration 2019: 49). Sowohl aus der Türkei als auch aus Afghanistan, 

Syrien und dem Irak sind 1,6 Prozent der Schüler*innen mit nicht-deutscher Staatsan-

gehörigkeit (vgl. ebd.).  

Hinsichtlich der bundesweiten Verteilung ist der Unterschied zwischen Wien und den 

übrigen Bundesländern besonders hoch (vgl. ebd.: 49). Während in Wien im Schuljahr 

2016/17 der Anteil von Jugendlichen mit nicht-deutscher Erstsprache innerhalb der 

 
13 Anm.: Es ist zu erwähnen, dass die genannten Lehrlingszahlen stets in Zusammenhang mit demo-
graphischen Entwicklungen zu betrachten sind (vgl. Dornmayr/Nowak 2018: 21). 
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Berufsschule bei ca. 45 Prozent liegt, reicht dieser in den anderen Bundesländern (mit 

Ausnahme von Salzburg) bis max. 13 Prozent (STAT Migration und Integration 2019: 

49). Auch der Anteil an Schüler*innen mit nicht-österreichischer Staatsbürgerschaft 

innerhalb der Berufsschule ist in Wien im bundesweiten Vergleich deutlich am größten 

(vgl. ebd.).  

3 Das österreichische Bildungssystem 
Im Hinblick auf die eingangs formulierte Hypothese, dass innerhalb des österreichi-

schen Bildungswesens Sprachförderung in Deutsch in der Sekundarstufe II – insbe-

sondere in nicht-maturaführenden Schulen – weniger Bedeutung zugesprochen wird 

als in der Elementar-, Primar- und Sekundarstufe I, wird in diesem Kapitel erläutert, 

inwiefern sprachliche Bildung in Deutsch in den Lehrplänen von BMS und BPS ge-

setzlich verankert sind. Zu Beginn dieses Kapitels folgt ein kurzgefasster Überblick 

zur allgemeinen Systematik österreichischer Bildungswege von der Elementar- bis zur 

Postsekundar- bzw. Tertiärstufe. Anschließend wird auf die allgemeine Struktur der 

Schultypen BMS und BPS eingegangen.  

Nach der „Internationalen Standardklassifikation im Bildungswesen“ (ISCED)14 setzt 

sich das österreichische Bildungssystem aus folgenden Ausbildungsstufen zusammen 

(vgl. ISCED Bildungssystem, Bildungssystem): Elementarstufe (z. B. Kindergrippe, 

Kindergarten; erstes bis sechstes Lebensjahr), Primarstufe (z. B. Vorschule, VS; erste 

bis vierte Schulstufe), Sekundarstufe I (z. B. AHS, NMS; fünfte bis achte Schulstufe), 

Sekundarstufe II (z. B. Polytechnische Schulen, AHS, BMS, BHS; ab neunter Schul-

stufe), Postsekundarbereich (z. B. Schulen für Gesundheits- und Krankenpflege; ab 

elfter Schulstufe) und Tertiärbereich (z. B. Universität, Fachhochschule; nach Ab-

schluss der Matura).  

In Österreich beginnt für Kinder, die sich dauerhaft in Österreich aufhalten (§ 1), die 

allgemeine Schulpflicht15 nach Vollendung des sechsten Lebensjahres (§ 2) und dauert 

neun Schuljahre (§ 3) (vgl. SchPflG 2020: 2-3). Nach Besuch der VS (Primarstufe) 

kann als weiterführende Schule eine AHS oder NMS besucht werden (vgl. VS 

 
14 Anm.: Die ISCED fungiert als statistisches Instrument, um Bildungssysteme innerhalb des OECD-Rau-
mes miteinander vergleichen zu können (vgl. ISCED Bildungssystem). 
15 Anm.: Nach § 11 des österreichischen Schulpflichtgesetzes kann die allgemeine Schulpflicht Teil-
habe am Unterricht sowohl an einer Privatschule ohne Öffentlichkeitsrecht als auch am häuslichen 
Unterricht erfolgen (vgl. SchPflG 2020: 6). Diese Unterrichtsform kann „erfüllt werden, sofern der Un-
terricht jenem an einer im § 5 genannten Schule […] mindestens gleichwertig ist“ (ebd.). 
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Bildungssystem). Zur AHS wird auf der Website des BMBWF folgende Begriffser-

klärung angeführt (vgl. BMBWF AHS): Die allgemein bildende höhere Schule (AHS) 

gliedert sich in Unterstufe (vier Schulstufen Sekundarstufe I) und Oberstufe (vier 

Schulstufen Sekundarstufe II; an einzelnen Sonderformen fünf Schulstufen). Es gibt 

auch Oberstufenformen ohne Unterstufe (Oberstufenrealgymnasien).  

Um in die Unterstufe der AHS eintreten zu können, müssen die Schüler*innen nicht 

nur die vierte Klasse VS erfolgreich abschließen, sondern auch gute bis sehr gute Leis-

tungen in den Fächern Deutsch, Lesen, Schreiben und Mathematik erzielen. Überdies 

liegt das Eintrittsalter der Schüler*innen bei etwa zehn Jahren. (vgl. BMBWF AHS) 

Alternativ zur Unterstufe der AHS kann – z. B. bei Nichteintritt in eine AHS aufgrund 

von unzureichenden Leistungen in der VS – eine NMS besucht werden. Diese gilt seit 

dem Schuljahr 2012/13 als gesetzlich verankerte Regelschule und dauert vier Jahre. 

Während in den ersten beiden Schuljahren (fünfte und sechste Schulstufe) das Noten-

system ähnlich der Notenskala der VS fortgeführt wird, erfolgt in der dritten und vier-

ten Klasse (siebte und achte Schulstufe) in den Unterrichtsfächern Deutsch, Lebende 

Fremdsprache und Mathematik „die Beurteilung nach den Bildungszielen einer ver-

tieften oder grundlegenden Allgemeinbildung“ (BMBWF NMS). (vgl. ebd.)  

Überdies kann lt. BMBWF nach erfolgreichem Abschluss der ersten und zweiten 

Klasse ein Wechsel in eine AHS-Unterstufe erfolgen, sofern „die Beurteilung in den 

Gegenständen Deutsch, Lebende Fremdsprache und Mathematik nicht schlechter als 

‚Sehr gut‘ oder ‚Gut‘ ist“ (ebd.). Zudem ist nach Abschluss der NMS ein Übertritt in 

eine höhere Schule (z. B. AHS, BHS) möglich, wenn in den Gegenständen Deutsch, 

Lebende Fremdsprache und Mathematik zusätzlich zur Benotung der Zusatz „vertiefte 

Allgemeinbildung“16 angeführt ist. Wenn ein*e Schüler*in in eine dreijährige mittlere 

Schule (z. B. Fachschule, Handelsschule) übertreten möchte, müssen die Unterrichts-

fächer Deutsch, Lebende Fremdsprache und Mathematik mit dem Zusatz „grundle-

gende Allgemeinbildung“17 ab einer Beurteilung mit der Note „Befriedigend“ abge-

schlossen worden sein. (vgl. ebd.) 

 
16 Anm.: „Wenn in einem dieser Gegenstände das Ziel der vertieften Allgemeinbildung nicht erreicht 
wurde, die Klassenkonferenz jedoch feststellt, dass der Schüler/die Schülerin auf Grund der sonstigen 
Leistungen den Anforderungen einer höheren Schule gewachsen ist, so ist der/die SchülerIn zum Be-
such einer höheren Schule berechtigt.“ (BMBWF NMS)  
17 Anm.: „Wenn einer dieser Gegenstände mit „Genügend“ benotet wurde, die Klassenkonferenz je-
doch feststellt, dass der Schüler/die Schülerin auf Grund der sonstigen Leistungen den Anforderungen 
einer 3-jährigen mittleren Schule gewachsen ist, so ist der/die SchülerIn zum Besuch einer 3-jährigen 
mittleren Schule berechtigt.“ (BMBWF NMS) 
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Nach erfolgreichem Abschluss der achten Schulstufe (Sekundarstufe I) können Schü-

ler*innen folgende Bildungsinstitutionen der Sekundarstufe II besuchen: Polytechni-

sche Schule, BPS, BMS, BHS und AHS (vgl. Oberstufe Bildungssystem)18. Bei der 

Polytechnischen Schule handelt es sich um eine einjährige Schulform, die vor allem 

von jenen Schüler*innen genutzt wird, die das letzte vierte verpflichtende Schuljahr 

abschließen wollen, um anschließend z. B. einer Lehrausbildung nachgehen zu können 

(vgl. BMBWF Polytechnische Schule). Die anderen oben genannten Schulformen las-

sen sich im Wesentlichen in AHS und Berufsbildende Schulen unterteilen (vgl. Ober-

stufe Bildungssystem). Letzteres schließt BPS, BMS und BHS mit ein (vgl. SchOG 

2020: 25-39). Der Abschluss der vierjährigen AHS erfolgt mit der Reifeprüfung (Ma-

tura), die zu einem Hochschulstudium berechtigt (vgl. AHS Bildungssystem). Von den 

Berufsbildenden Schulen ermöglicht lediglich der Abschluss einer BHS (Reife- und 

Diplomprüfung) Zugang zu einem tertiären Bildungsweg (vgl. BHS Bildungssystem). 

Bezugnehmend auf die zu Beginn der Arbeit erläuterten Forschungsfrage, richtet die 

vorliegende Arbeit ihr Hauptaugenmerk auf Schulen des Sekundarbereichs II ohne 

Reife- und Diplomprüfungsabschluss – folglich auf BMS und BPS. 

3.1 Berufsbildende Mittlere Schulen 
Gemäß dem vom BMBWF herausgegebenen Zahlenspiegel, der sich auf Daten der 

Bundesanstalt „Statistik Austria“ aus dem Jahr 2017 beruft, wurden im Schuljahr 

2016/17 bundesweit 395 BMS – davon 47 in Wien – festgehalten (vgl. Zahlenspiegel 

2018: 12).  

Nachfolgend werden in komprimierter Form sowohl die Struktur dieser Schulform er-

läutert als auch die in den Lehrplänen verankerten Grundsätze zur sprachlichen Bil-

dung und Sprachbildung in Deutsch zusammengefasst. 

3.1.1 Struktur 
BMS dauern je nach Schultyp ein bis vier Jahre und können von Schüler*innen nach 

Abschluss der achten Schulstufe einer NMS oder AHS besucht werden (vgl. BMBWF 

BMS). Auf der Website des BMBWF ist folgende Erläuterung zu dieser Schulform zu 

finden (ebd.):  

 
18 Anm.: Ferner wird für Jugendliche mit Behinderung gemäß dem Behinderteneinstellungsgesetz oder 
mit sonderpädagogischen Förderbedarf ein Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) und integrative Berufsaus-
bildung angeboten. (vgl. BVJ Bildungssystem, BMDW 2018: 38) 
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BMS mit einer Ausbildungsdauer von ein oder zwei Jahren vermitteln eine berufliche 
Vorbildung. BMS mit einer Ausbildungsdauer von drei oder vier Jahren und mit Ab-
schlussprüfung vermitteln eine abgeschlossene berufliche Erstausbildung.  

BMS von einer mindestens dreijährigen Ausbildungsdauer ermöglichen Zugang zu di-

versen Aufbaulehrgängen, die mit einer Reife- und Diplomprüfung abgeschlossen 

werden können (vgl. BMS Bildungssystem). 

Folgende Auflistung der wichtigsten BMS wird auf der Website des BMBWF ange-

führt (BMBWF BMS): 

- Technische, gewerbliche und kunstgewerbliche Fachschule (drei- oder vierjährig)  

- Handelsschule (dreijährig)  
- Fachschule für wirtschaftliche Berufe (dreijährig)  

- Fachschule für Mode (dreijährig)  

- Hotelfachschule, Tourismusfachschule (dreijährig)  

- Schule für Sozialberufe (dreijährig)  

- Schule für Sozialdienste (zweijährig)  

- Schule für Sozialbetreuungsberufe (zwei- bis vierjährig): Aufnahme ab dem 17. bzw. 
19. Lebensjahr  

- Land- und forstwirtschaftliche Fachschule (zwei- bis vierjährig)  

- Schule für Gesundheits- und Krankenpflege (Aufnahme ab dem 16. bzw. 17. Lebens-
jahr)  

- Bundessportakademie (dreijährig)  

- Wirtschaftsfachschule (ein- oder zweijährig)  

Nach § 52 des Schulorganisationsgesetzes haben BMS unter anderem folgende Auf-

gaben (SchOG 2020: 27):  

Die berufsbildenden mittleren Schulen haben die Aufgabe, den Schülern jenes fachli-
che grundlegende Wissen und Können zu vermitteln, das unmittelbar zur Ausübung 
eines Berufes auf gewerblichem, technischem, kunstgewerblichem, kaufmännischem 
oder hauswirtschaftlichem und sonstigem wirtschaftlichen oder sozialem oder päda-
gogischem Gebiet befähigt. Zugleich haben sie die erworbene Allgemeinbildung in 
einer der künftigen Berufstätigkeit des Schülers angemessenen Weise zu erweitern 
und zu vertiefen.  

Darüber hinaus gelten nach § 54 folgende Schulen als Formen der BMS: Gewerbliche, 

technische und kunstgewerbliche Fachschulen, Handelsschulen, Fachschulen für wirt-

schaftliche Berufe, Fachschulen für Sozialberufe, Fachschulen für pädagogische As-

sistenzberufe und Sonderformen der gerade genannten Arten (vgl. ebd.). 

3.1.2 Lehrplan-Verankerung von sprachlicher Bildung in Deutsch 
Die Lehrplanverordnung von BMS fußt im Wesentlichen auf § 6 (1) und (4) des 

SchOG für Berufsbildende Schulen im Allgemeinen (BHS, BMS und BPS) und auf § 

55a für BMS im Speziellen. In § 55a. (1) wird das Unterrichtsfach Deutsch neben 

Religion, Lebende Fremdsprache, Politische Bildung sowie Bewegung und Sport als 
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Pflichtgegenstand angeführt (vgl. SchOG 2020: 28)19. § 6 (1) und (4) des SchOG ha-

ben zum Inhalt, dass für jeden Schultyp der zuvor genannten BMS je nach Spezifikum 

(z. B. Fachschule für Mode, Hotelfachschule) eigene Lehrpläne vorliegen und somit 

die Unterrichtsgegenstände von (alternativen) Pflichtgegenständen über (un)verbind-

liche Übungen bis zu Freigegenständen von den einzelnen Schularten festgelegt wer-

den (vgl. SchOG 2020: 4-5). Auf der Website für Berufsbildende Schulen des 

BMBWF sind unter „Lehrpläne: Archiv“ insgesamt 120 Lehrpläne gelistet, die für di-

verse fachspezifische Aufbaulehrgänge, Fachschulen, Handelsakademien, Handels-

schulen, Höhere Lehranstalten (BHS) und Kollegs gelten (vgl. BMS Lehrpläne). 

Nachdem es sich bei Handelsakademien und Höheren Lehranstalten um BHS handelt 

(wie bereits in Kapitel 3 erwähnt), werden Lehrpläne dieser Schulformen in der nach-

folgenden Analyse zur Verankerung von sprachlicher Bildung in Deutsch nicht be-

rücksichtigt. Zudem finden Lehrpläne von Aufbaulehrgängen und Kollegs keine wei-

tere Betrachtung, da es sich bei diesen Bildungsinstitutionen um tertiäre Kurzausbil-

dungen handelt (vgl. TK Bildungssystem). 

Zu den weiteren, vertiefenden Schulformen, die für eine Lehrplan-Analyse relevant 

sind, zählen letztlich gewerbliche, technische und kunstgewerbliche Fachschulen, 

Handelsschulen, Fachschulen für wirtschaftliche Berufe und Fachschulen für Sozial-

berufe. Da die Lehrpläne dieser Schulformen weitgehend identisch sind, wird zur 

Exemplifizierung eines BMS-Lehrplans jener für Hotelfachschulen herangezogen. 

Diesem liegen derzeit zwei Fassungen zugrunde. Eine Ausgabe (BGBI. Nr. 702/1993, 

II/374/1999) aus dem Jahr 1999 und eine ergänzende Fassung aus dem Jahr 2006 

(BGBII. Nr. 313/2006, Anlage 1 D). (vgl. BMS Lehrpläne) 

Im Nachfolgenden wird auf die aktuelle Ausgabe aus 2006 eingegangen. Demnach 

handelt es sich bei der Hotelfachschule um eine dreijährige Ausbildung. Nach der im 

Lehrplan angegebenen Stundentafel zählen zu den Unterrichtsfächern, die einen Fokus 

auf innersprachliche Aspekte des Deutschen legen, die Pflichtgegenstände Deutsch 

(unter dem Bildungsbereich „Allgemeinbildung“) und Kommunikation und Präsenta-

tion (unter „Sprache und Kommunikation“). Der Deutschunterricht findet in einem 

Ausmaß von insgesamt acht Wochenstunden statt: In der ersten und zweiten Klasse 

sieht der Lehrplan drei Wochenstunden und in der dritten Klasse zwei Wochenstunden 

 
19 Anm.: Ferner zählen in mehrjährigen Fachschulen Geschichte und Geografie zu den Pflichtgegen-
ständen (vgl. SchOG 2020: 28). 
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vor. Kommunikation und Präsentation wird nur in der zweiten Klasse in einem Aus-

maß von einer Wochenstunde angeboten. (vgl. Lehrplan Hotelfachschule 2020: 1)  

In den allgemeinen didaktischen Grundsätzen wird angeführt, dass die sprachliche 

Komponente von der fachlichen Leistung nicht getrennt werden kann (vgl. ebd.). Zu-

dem wird Folgendes angegeben (ebd.: 6):  

Auf den korrekten Gebrauch der gehobenen Umgangssprache ist in allen Unterrichts-
gegenständen zu achten. Die Schülerinnen und Schüler sind auf Fehler der Ausspra-
che, Schreibung, Grammatik und Wortwahl aufmerksam zu machen. […] Sprach-
struktur, Idiomatik und Wortschatz sind in allen Klassen prinzipiell integrativ und 
nach Maßgabe der Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler zu vermitteln. 

Demnach ist die Förderung von Sprachkompetenz in Deutsch in allen Unterrichtsfä-

chern zu berücksichtigen. Grundsätzlich sind im Deutschunterricht folgende Bildungs- 

und Lehraufgaben miteinzubeziehen: Die Schüler*innen sollen „schriftliche Äußerun-

gen erfassen, verarbeiten, wiedergeben und kritisch beurteilen [...] [,] Texte, insbeson-

dere mit touristischem Anwendungsbereich, verfassen und adäquat gestalten können“ 

(ebd.: 11). Darüber hinaus sollen sich Schüler*innen in der Anwendung von Recht-

schreibung, Grammatik und Ausdruck sicher sein (vgl. ebd.). Ferner sollen sie in der 

Lage sein, „Nachschlagewerke, einschlägige berufsbezogene Informationsquellen und 

die neuen Medien, insbesondere das Internet, kritisch nutzen und Quellen angeben [zu] 

können“ (ebd.). Der Lehrstoff umfasst in den drei Ausbildungsjahren bezugnehmend 

auf die mündliche und schriftliche Kommunikation folgende Kompetenzbereiche: das 

Analysieren, Dokumentieren und Diskutieren berufsorientierter sowie journalistischer 

Textsorten sowie eine adressatenorientierte Sprachverwendung und die Interpretation 

von Texten (vgl. ebd.: 11-12).  

Der Unterricht des Gegenstandes Kommunikation und Präsentation fokussiert sich auf 

die Ausbildung mündlicher Sprachkompetenzen. Das Unterrichtsfach nimmt es sich 

zur Aufgabe, Schüler*innen verschiedene Kommunikationsebenen, den Aufbau und 

die Strukturierung von Argumenten, Gesprächen, Reden u. Ä. zu vermitteln. Zudem 

sollen Schüler*innen in Bezug auf zielgerichtete Gespräche mit Gästen (z. B. Ver-

kaufsgespräche) geschult werden. (vgl. ebd.: 10)  

Falls in den Pflichtgegenständen (u. a. Deutsch) Förderbedarf besteht, kann Förderun-

terricht unter Berücksichtigung der autonomen Lehrplanbestimmungen stattfinden 

(vgl. ebd.: 3). Nach § 8 SchOG wird Förderunterricht als eine nicht zu beurteilende 

Unterrichtsveranstaltung bezeichnet (vgl. SchOG 2020: 7) Dieser kann von jenen 

Schüler*innen in Anspruch genommen werden, „die in Pflichtgegenständen eines 
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zusätzlichen Lernangebotes bedürfen, weil sie die Anforderungen in wesentlichen Be-

reichen nur mangelhaft erfüllen oder wegen eines Schulwechsels Umstellungsschwie-

rigkeiten haben“ (SchOG 2020: 7). Zudem wird unter „III. Schulautonome Lehrplan-

bestimmungen“ („IIIa. Allgemeine Bestimmungen“) Folgendes angeführt (ebd.):  

Schulautonome Lehrplanbestimmungen (§ 6 Abs. 1 des Schulorganisationsgesetzes) 
eröffnen im Stamm- und Erweiterungsbereich Freiräume durch die Gestaltung der 
Pflichtgegenstände (ausgenommen ist der Pflichtgegenstand „Religion“), der Freige-
genstände und unverbindlichen Übungen sowie des Förderunterrichtes. Für eine sinn-
volle Nutzung dieser Freiräume ist die Orientierung an der jeweiligen Bedarfs- und 
Problemsituation in der Schule oder in der Klasse an einem bestimmten Schulort so-
wie an den daraus resultierenden Wunsch- bzw. Zielvorstellungen von wesentlicher 
Bedeutung. Die Nutzung der schulautonomen Freiräume bedarf eines an den Bedürf-
nissen der Schülerinnen und Schüler, der Schulpartner insgesamt sowie des schuli-
schen, allgemein-kulturellen und wirtschaftlichen Umfeldes orientierten Konzeptes.  
Die schulautonomen Lehrplanbestimmungen haben den zur Verfügung stehenden 
Rahmen an Lehrerwochenstunden und die personellen, räumlichen und ausstattungs-
mäßigen Gegebenheiten der Schule zu beachten. 

Dieser Aspekt wird überdies unter „IIIe. Freigegenstände, unverbindliche Übungen 

und Förderunterricht“ näher erläutert (vgl. Lehrplan Hotelfachschule 2020: 5). Dem-

nach kommt dem Förderunterricht folgende Bildungs- und Lehraufgabe zu:  

Vorübergehend von einem Leistungsabfall betroffene, grundsätzlich geeignete und 
leistungswillige Schülerinnen und Schüler sollen jene Kenntnisse und Fertigkeiten 
aufweisen, die ihnen die Erfüllung der Bildungs- und Lehraufgabe des betreffenden 
Pflichtgegenstandes ermöglichen.  

Der Lehrstoff des Förderunterrichts beschränkt sich auf jene Lehrinhalte des entspre-

chenden Pflichtgegenstandes, die durch Wiederholungen und Übungen gefestigt wer-

den sollen (vgl. ebd.: 25). Demnach sind folgende „Didaktische Grundsätze“ zu be-

rücksichtigen (ebd.): 

Die Bildungs- und Lehraufgabe erfordert Wiederholung und verstärkte Einübung des 
Lehrstoffes des betreffenden Pflichtgegenstandes. Da die Schwächen der Schülerin-
nen und Schüler im Allgemeinen in verschiedenen Bereichen liegen, kommt der Grup-
penarbeit besondere Bedeutung zu. Ständige Kontaktnahme mit den Lehrenden des 
betreffenden Pflichtgegenstandes ist eine wesentliche Voraussetzung für den Erfolg 
des Förderunterrichtes. Der Förderunterricht darf grundsätzlich nicht zur Ausweitung, 
Ergänzung oder Vertiefung des Unterrichtes in dem betreffenden Pflichtgegenstand 
verwendet werden. 

3.2 Berufsbildende Pflichtschulen 
Wenn die neunjährige Schulpflicht abgeschlossen ist, kann von Schüler*innen ein 

Lehrberuf angestrebt werden (vgl. Berufsschule Bildungssystem). Die Lehrlingsaus-

bildung findet im Rahmen eines dualen Systems statt, indem die Ausbildung sowohl 

im Lehrbetrieb als auch durch Teilhabe am Unterricht in einer Berufsschule erfolgt 

(vgl. BMDW 2018: 4).  
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Gemäß dem Bundesministerium für Digitalisierung und Wirtschaftsstandort (BMDW) 

hat die Berufsausbildung in Österreich einen erheblichen Stellenwert (vgl. ebd. 2018: 

3). Demzufolge heißt es (ebd.:): „Rund 35% der Jugendlichen in Österreich erlernen 

nach Beendigung der Pflichtschule einen gesetzlich anerkannten Lehrberuf.“ Im Juli 

2018 wurden in Österreich etwa 200 gewerbliche Lehrberufe gezählt, die allesamt auf 

der bundesstaatlichen Ausbildungsordnung des Wirtschaftsministeriums fußen (vgl. 

BMDW 2018: 6).20 Im Schuljahr 2016/17 wurden in Österreich 157 (gewerbliche und 

land- und forstwirtschaftliche) BPS gezählt, wovon 26 (gewerbliche)21 Schulen in 

Wien festgehalten wurden (vgl. Zahlenspiegel 2018: 13, 31).  

Im Nachfolgenden wird zunächst das Grundkonzept von BPS dargestellt. Im An-

schluss daran wird auf die Verankerung von sprachlicher Bildung in den Lehrplänen 

dieser Schulform eingegangen. 

3.2.1 Struktur 
Auf der Website des BMBWF wird zur Definition von BPS Folgendes angeführt 

(BMBWF Berufsschule):  

Die Berufsbildende Pflichtschule (Berufsschule) vermittelt in einem berufsbegleiten-
den, fachlich einschlägigen Unterricht den Lehrlingen - während ihrer Ausbildung in 
einem Lehrberuf - die grundlegenden theoretischen Kenntnisse. Die Berufsschule hat 
die Aufgabe, die betriebliche oder berufspraktische Ausbildung zu fördern und zu er-
gänzen sowie die Allgemeinbildung zu erweitern. Die Berufsschule bildet einen der 
zwei Lernorte der dualen Ausbildung. 

Folglich findet die Ausbildung an zwei Lernorten statt, wobei die betriebliche Ausbil-

dung den größten Teil der Lehrzeit beansprucht (ca. 80% der Lehrzeit) (vgl. BMDW 

2018: 4). Des Weiteren liegt der Schwerpunkt der Ausbildung mit ca. 65 Prozent auf 

dem berufsfachlichen Unterricht, während ca. 35 Prozent der Schulzeit für den allge-

meinbildenden Unterricht genutzt wird (vgl. ebd.: 12).  

Die Anzahl der Schuljahre der BPS richtet sich an die Dauer des Lehrverhältnisses. 

Demnach beläuft sich die Ausbildungszeit auf zwei bis vier Jahre. Der Unterricht in 

der BPS kann in einer der drei folgenden Organisationsformen erfolgen: ganzjährig, 

lehrgangsmäßig oder saisonmäßig. Bei der ganzjährigen Form findet der Unterricht an 

der Schule „mindestens an einem vollen Schultag oder mindestens zwei halben Schul-

tagen in der Woche“ (BMBWF Berufsschule) statt. Die Lehrgangsform sieht einen 

 
20 Anm.: Für land- und forstwirtschaftliche Lehrberufe sind die Regelungen im Land- und forstwirt-
schaftlichen Berufsausbildungsgesetz (LFBAG) festgelegt. (vgl. BMDW 2018: 6) 
21 Anm.: In Wien gibt es nur gewerbliche und keine land- und forstwirtschaftlichen Berufsschulen (vgl. 
Zahlenspiegel 2018: 31). 
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Unterricht von „mindestens acht Wochen hindurch“ (BMBWF Berufsschule) vor. In 

der saisonmäßigen Form wird der Unterricht an der BPS „auf eine bestimmte Jahres-

zeit geblockt“ (ebd.) vorgesehen. (vgl. BMBWF Berufsschule) 

Ferner wird auf der Website des BMBWF Berufsschule angeführt (ebd.):  

Die Vielfalt der Organisationsformen geht auf die Abstimmung zwischen der Wirt-
schaft und den Schulverantwortlichen zurück und berücksichtigt den Bedarf der ein-
zelnen Branchen bzw. Regionen sowie die Anzahl der Lehrlinge. Lehrgangsmäßiger 
Unterricht findet z.B. bei allen zentral eingeschulten Lehrberufen statt.  

Das Angebot für Lehrberuf-Interessierte umfasst derzeit ca. 200 Lehrberufe (vgl. 

BMBWF Berufsschule).  

Davon werden 71 Lehrberufe zentral, d.h. in nur einem Bundesland, eingeschult. Spit-
zenreiter sind dabei Wien mit 20 zentral zu beschulenden Lehrberufen, gefolgt von 
Oberösterreich mit 12 sowie von Niederösterreich und der Steiermark mit je 11.  

Überdies sind die Lehrberufsarten vielfältig (ebd.):  

Es gibt Einzellehrberufe, Doppellehrberufe, Schwerpunktlehrberufe, Gruppenlehrbe-
rufe sowie Modullehrberufe, die sich über alle Sparten der Wirtschaft, d.h. Gewerbe 
und Handwerk, Industrie, Handel, Bank und Versicherung, Transport und Verkehr, 
Tourismus und Freizeitwirtschaft sowie Information und Consulting erstrecken.  

Bezüglich der geschlechtsspezifischen Lehrberufsauswahl kann festgehalten werden, 

dass Berufsschülerinnen mehrheitlich in folgenden Lehrberufen tätig sind: Einzelhan-

del, Bürokauffrau, Friseurin und Perückenmacherin, Restaurantfachfrau und Köchin. 

Berufsschüler wählen vorwiegend Lehrberufe der Metalltechnik, der Elektrotechnik, 

der KFZ-Technik, des Einzelhandels und der Installations- und Gebäudetechnik. (vgl. 

ebd.)  

Die Lehrabschlussprüfung (LAP) besteht aus einem praktischen und einem theoreti-

schen Teil, wobei der Theorieteil bei positivem Abschluss der BPS entfällt. Nach Lehr-

abschluss kann zudem eine zusätzliche Berufsreifeprüfung abgelegt werden, um Zu-

gang zu einem Hochschulstudium zu erlangen. Zudem wird seit der Initiative des Bil-

dungsressorts „Berufsmatura: Lehre mit Reifeprüfung“ für auszubildende Personen 

die Möglichkeit geboten, bereits während der Lehrzeit Vorbereitungskurse zur Berufs-

reifeprüfung zu besuchen. Dabei fallen weder für die Kurse noch für die Prüfungen 

zur Berufsmatura Kosten für die Auszubildenden an. (vgl. ebd.) 

3.2.2 Lehrplan-Verankerung von sprachlicher Bildung in Deutsch 
Die Lehrplanrichtlinien der BPS ist in § 47 des SchOG festgelegt, der auf die allge-

meinen Lehrplanverordnung der Berufsbildenden Schulen – § 6 (1) und (4) – verweist 

(vgl. SchOG 2020: 26). Zu den für BPS üblichen Pflichtgegenständen führt § 47 zu-

dem betriebswirtschaftliche sowie für den betreffenden Lehrberuf vorgesehenen 
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theoretische und praktische Unterrichtsfächer an. Zudem wird in § 47 (3) festgelegt, 

dass in einem bis drei Pflichtgegenständen des betriebswirtschaftlichen bzw. fachthe-

oretischen Unterrichts zwei Leistungsgruppen zu bestehen haben. (vgl. SchOG 2020: 

26) 

Auf der Website für Berufsbildende Schulen des BMBWF werden unter „Lehrpläne: 

Berufsschulen“ in den allgemeinen Bestimmungen aus dem Jahr 2018 insgesamt 208 

Lehrberufe gelistet, für die jeweils eigene Rahmenlehrpläne erlassen wurden (vgl. All-

gemeine Bestimmungen)22. Da die Lehrpläne der einzelnen Lehrberufe (wie bei den 

BMS) weitgehend identisch sind, wird im Nachstehenden zur Exemplifizierung eines 

BPS-Lehrplans jener für die Hotel- und Gastgewerbeassistenz herangezogen. Diesem 

liegen folgende zwei Fassungen vor: Eine auslaufende Ausgabe aus dem Jahr 2006 

(BGBl. II Nr. 480/2006, Anlage A/6/9) und eine aktuelle Fassung aus dem Jahr 2017, 

die für die nachfolgende Lehrplan-Analyse relevant ist. (BGBl. II Nr. 212/2017, An-

lage 185). (vgl. BPS Lehrpläne) 

Aus der Stundentafel des Lehrplans (Anlage 185) kann entnommen werden, dass in 

der dreijährigen Ausbildung pro Schuljahr etwa 360 Unterrichtsstunden anfallen. Im 

Pflichtgegenstand Deutsch und Kommunikation sind pro Schulstufe ca. 27 Unter-

richtseinheiten vorgesehen. Ferner wird Deutsch neben Religion, Lebende Fremdspra-

che und Angewandte Mathematik als Freigegenstand angeboten. In den Bemerkungen 

zur Stundentafel wird angeführt, dass das Stundenausmaß für die Freigegenstände (so-

wie für unverbindlichen Übungen) an „ganzjährigen und saisonmäßigen Berufsschu-

len mindestens 20 bis maximal 40 Unterrichtsstunden je Schulstufe“ (Lehrplan BPS 

H&G-Assistenz 2020: 1) und an „lehrgangsmäßigen Berufsschulen mindestens zwei 

bis maximal vier Unterrichtsstunden je Lehrgangswoche“ (ebd.: 2) beträgt. Zudem 

wird angegeben, dass Förderunterricht nach § 8 lit. g sublit. aa des SchOG23 stattfindet 

und eine Kursdauer von maximal 18 Unterrichtseinheiten vorsieht (vgl. ebd.: 1-2). 

Im Gegensatz zur Lehrplanverordnung der BMS liegen in den allgemeinen didakti-

schen Grundsätzen des BPS-Lehrplans keine Anmerkungen hinsichtlich der essenziel-

len Verbindung zwischen sprachlicher Komponente und fachlicher Leistung vor (vgl. 

ebd.: 2-3). Jedoch findet sich ein eigener Abschnitt (V) zu den besonderen didakti-

schen Grundsätzen für Deutsch und Kommunikation (als Pflichtgegenstand) und für 

 
22 Anm.: Lehrpläne für den Religionsunterricht sind ausgenommen (vgl. Allgemeine Bestimmungen). 
23 Anm.: Siehe Anm. 7, S. 7. 
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Deutsch (als Freigegenstand) (vgl. Lehrplan BPS H&G-Assistenz 2020: 4). Darin wer-

den im Wesentlichen folgende Prinzipien festgehalten (vgl. ebd.): 

- Empfehlung einer standardisierten Diagnoseerhebung zu den Sprachfertigkeiten 
der Schüler*innen, um eine adäquate Unterrichtsplanung gewährleisten zu kön-
nen 

- Fokussierung auf mündliche Sprachkompetenz der Schüler*innen, da die münd-
lichen Kommunikation sowohl im beruflichen als auch persönlichen Umfeld im 
Vordergrund steht 

- Fokussierung auf Lesekompetenz der Schüler*innen: „Lesen“ als Schlüsselkom-
petenz für lebenslanges Lernen 

- Vermittlung von Rechtschreib- und Grammatikfertigkeiten unter „Berücksichti-
gung von Methoden zur Förderung der Selbsteinschätzung“ (Lehrplan BPS 
H&G-Assistenz 2020: 4) 

Bezüglich dem Bereich Orthografie und Grammatik wird ferner angeführt, dass diese 

beiden Stoffgebiete nicht isoliert, sondern anlassbezogen unterrichtet werden sollen. 

Zudem wird im Abschnitt „Besondere didaktische Grundsätze für den Fachunterricht“ 

angegeben, dass zum einen bei Schüler*innen-Präsentationen auf die adäquate Ver-

wendung von Fachbegriffen zu achten ist und zum anderen Bezug zu den Pflichtge-

genständen Deutsch und Kommunikation, Berufsbezogene Fremdsprache und Zweite 

Berufsbezogene Fremdsprache hergestellt werden soll. Zudem sei insbesondere auf 

„die sprachliche Ausdrucksweise sowie auf die persönlichen Umgangsformen“ (ebd.: 

6) zu achten. (vgl. ebd.: 4-6) 

Im Pflichtgegenstand „Deutsch und Kommunikation“ werden die Bildungs- und Lehr-

aufgaben unter den Kompetenzbereichen „Zuhören“, „Sprechen“, „Lesen“ und 

„Schreiben“ elaboriert. Unter „Zuhören“ sollen Schüler*innen darin geschult werden, 

gesprochene Inhalte zu verstehen und Kerninformationen zu ermitteln, zu strukturie-

ren und wiederzugeben. Überdies sollen sie verbale und nonverbale Signale deuten 

sowie unterschiedliche Kommunikationsebene wahrnehmen können. Bezüglich des 

Kompetenzbereichs „Sprechen“ sollen die Schüler*innen u. a. darin befähigt werden, 

adäquates Gesprächsverhalten zu wählen und reflektieren zu können, Gespräche und  

Diskussionen moderieren sowie berufsspezifische Inhalte unter Verwendung der 

Fachsprache erklären zu können. Die Lesekompetenz schließt im Wesentlichen die 

Fähigkeit ein, zielgerichtet Informationen aus Fach- und Sachtexten zu entnehmen. 

Darüber hinaus sollen die Schüler*innen auch diverse Textsorten und deren Merkmale 

unterscheiden können. Hinsichtlich des Kompetenzbereichs „Schreiben“ sollen die 

Schüler*innen mit Abschluss der dualen Ausbildung in der Lage sein, sowohl in 
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beruflichen als auch in außerberuflichen Situationen situationsadäquat und zielgrup-

penspezifisch Texte formal und sprachlich richtig verfassen zu können. (vgl. Lehrplan 

BPS H&G-Assistenz 2020: 8-9) Dieselben Bildungs- und Lehraufgaben schließt der 

Freigegenstand Deutsch ein (vgl. ebd. 22-23). Bezüglich des Förderunterrichts führt 

der BPS-Lehrplan – ähnlich dem BMS-Lehrplan – an (ebd. 26): „Die vorübergehend 

von einem Leistungsabfall betroffenen Schülerinnen und Schüler sollen jene Kompe-

tenzen entwickeln, die ihnen die Erfüllung der Bildungs- und Lehraufgabe des betref-

fenden Pflichtgegenstandes ermöglichen.“ Der Lehrstoff setzt sich aus jenem des 

sprachlichen, betriebswirtschaftlichen und fachlichen Unterrichts zusammen und soll 

unter Wiederholungen und diversen Übungen gefestigt werden (vgl. Lehrplan BPS 

H&G-Assistenz 2020: 26). 

4 Schulische Sprachförderung bei Mehrsprachigkeit 
Um mehrsprachigen Schüler*innen, die unter anderem aufgrund unzureichender 

Deutschkenntnisse von erheblicher Bildungsbenachteiligung betroffen sind, angemes-

sene Sprachförderung in Deutsch zu ermöglichen, stehen Schulen vor der schwierigen 

Entscheidung, adäquate Fördermaßnahmen umzusetzen. Insbesondere die Frage, ob 

Sprachförderung in Deutsch additiv zum oder integrativ im Regelunterricht erfolgen 

soll, scheint innerhalb der bildungspolitischen Diskussion im Zentrum der Aufmerk-

samkeit zu stehen. Wie bereits in Kapitel 2.3 erläutert, fokussiert sich das österreichi-

sche BMBWF derzeit (Schuljahr 2019/2020) auf zwei wesentliche Initiativen: Le-

seförderprogramme und Deutschförderklassen (vgl. BMBWF Sprachliche Bildung). 

Im Forschungsgebiet Mehrsprachigkeit liegen bereits seit Ende des 20. Jahrhunderts 

zahlreiche Förderkonzepte vor, um Multilingualität im Schulunterricht angemessen 

aufzugreifen. Da Mehrsprachigkeit in engem Zusammenhang mit Konzepten des Bi-

lingualismus steht, werden in komprimierter Form besondere Aspekte von Typologien 

von Bilingualismus elaboriert. 

Nach Busch (vgl. 2017: 44-45) bezieht sich Bilingualismus im Wesentlichen auf die 

sprachliche Kompetenz, die Sprachverwendung (Sprache und Umgebung) und den 

Spracherwerbsprozess (Aspekt der Zeitlichkeit bzw. des Erwerbalters) zweisprachiger 

Sprecher*innen. Je nach Schwerpunkt liegen in der Spracherwerbsforschung diverse 

Typologien bezüglich Bilingualität vor. Diese seien nach Busch jedoch kritisch zu be-

trachten, da sie häufig die individuelle intersubjektive Signifikanz von Sprachlichkeit 

unberücksichtigt ließen. Demnach könnten trotz Berücksichtigung von 



38 

Umgebungsfaktoren und -sprachen als Kontext, in dem die individuelle Entwicklung 

mehrsprachiger Kinder verläuft, keine generalisierenden Voraussagen über deren 

sprachliche Entwicklung und konkreten Sprachgebrauch getroffen werden. Busch ver-

weist diesbezüglich auf eine international angelegte Studie von Barron-Hauwaert 

(2011), in welcher festgehalten wurde, „dass auch Kinder, die in derselben Familie 

und unter ähnlichen Bedingungen aufwachsen, nicht den gleichen bi- oder multilingu-

alen Sprachgebrauch aufweisen müssen“ (Busch 2017: 45; vgl. Barron-Hauwaert 

2011: 164). 

Vor diesem Hintergrund wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels zunächst Fthenakis 

Typologie schulischer Sprachfördermodelle dargelegt, welche innerhalb des mehr-

sprachigen Diskurses vielfach aufgegriffen und zum Teil in modifizierter Form darge-

stellt wird. Im Anschluss daran findet das Lehrgangs- und Integrationsprinzip nach 

Rösch (2010) insofern eingehende Betrachtung als die additive und integrative Form 

von Sprachförderung innerhalb der Zwei- und Mehrsprachigkeitsdidaktik – meiner 

Ansicht nach – vorgeblich als dualistische Fördermaßnahmen (im Sinne von entweder 

– oder) angeführt werden. Danach werden diverse schulische Konzepte integrativer 

Sprachförderung im Sinne einer durchgängigen Sprachbildung dargelegt. An diesem 

Punkt sei vorausbemerkt, dass die didaktisch-methodischen Ansätze durchaus Schwie-

rigkeiten für Lehrer*innen mitbringen, sodass im anschließenden Kapitel die beson-

deren Aspekte eines fachsprachlichen Unterrichts im Kontext Lehrprofessionalität er-

läutert werden. Im Anschluss daran wird auf die Lesefertigkeit eingegangen, die als 

wesentlicher Bestandteil der fachbezogenen Sprachkompetenz fungiert. 

4.1 Modelle schulischer Sprachförderung nach Fthenakis 
Nach Elaboration verschiedener (Definitions-)Formen von Bilingualismus entwirft 

Fthenakis (vgl. 1985: 15-19) eine Typologie schulischer Sprachfördermodelle, welche 

zum Teil weltweit an diversen Schulen zum Phänomen „Mehrsprachigkeit“ zum Tra-

gen kommt. Diese stützt sich im Wesentlichen auf Modellansätze von Toukomaa & 

Skutnabb-Kangas24 und setzt sich aus folgenden drei bilingual-didaktischen 

 
24 Anm.: 1976 untersuchten Skutnabb-Kangas und Toukomaa in Schweden mittels einer Querschnitts-
studie der Spracherwerb von finnischen Schulkindern (zwischen sieben und zehn Jahren). Die Ergeb-
nisse der Studie erreichten internationale Aufmerksamkeit, da sie aufzeigten, dass Kinder, die wäh-
rend ihrer Schulzeit immigriert waren, wesentlich erfolgreicher in der Schule waren als jene, die in 
Schweden geboren waren und dort von Beginn an eingeschult wurden. Ausgehend von den Ergebnis-
ses formulierten Skutnabb-Kangas und Toukomaa die Schwellenniveauhypothese als Spracherwerbs-
theorie. (vgl. Jeuk 2015: 49-50) 
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Erziehungstypen zusammen: Bereicherungs-, Assimilations- und Emanzipationsmo-

dell (vgl. Toukomaa & Skutnabb-Kangas 1977 zit. n. Fthenakis 1985: 307). Da Fthen-

akis diesen bilingualen Sprachfördermodellen ferner durchaus Bedeutung für den so-

wohl europäischen als auch amerikanischen Raum konzediert, werden diese drei Kon-

zepte schulischer Sprachförderung im Nachstehenden dargelegt (vgl. Fthenakis 1985: 

305).  

4.1.1 Bereicherungsmodell 
Das Bereicherungsmodell sieht vor, dass zur Erlangung zweisprachiger Kompetenz 

zunächst in der Zielsprache (L2) unterrichtet wird, welche die Mehrheitssprache dar-

stellt. Im weiteren Bildungsverlauf – die Zeitspanne variiert je nach Ausprägung dieses 

Sprachprogramms – kann ein Teil der Unterrichtsgegenstände in der Minderheiten-

sprache (L1) unterrichtet werden. Als exemplarische Modelle gelten die sogenannten 

„Immersionsprogramme“ („Immersion“ im Sinne von „Sprachbad“)25, wie sie z. B. im 

zweisprachigen Teil Kanadas vorzufinden sind. Dort werden Schüler*innen, deren 

Erstsprache Französisch ist, zunächst in Englisch unterrichtet, während Französisch 

erst nach einigen Schuljahren in diversen Sachgegenständen (und z. T. als eigener 

Sprachunterricht) stattfindet. Je nachdem, wie viele Lerngegenstände in der L2 unter-

richtet werden, unterscheidet Fthenakis zwischen „partieller“ und „totaler“ Immersion. 

Immersionsprogramme zeichnen sich nach Fthenakis dadurch aus, dass die Lehrper-

sonen mehrheitlich über Sprachkenntnisse sowohl in der Mehrheits- als auch in der 

Minderheitensprache verfügen. Zudem führt Fthenakis an, dass die Eltern der Schü-

ler*innen der Mehrheitssprache häufig einen guten sozioökonomischen Status aufwei-

sen, sodass die L2-Sprache von Prestige-Status kennzeichnet ist. Dieser Aspekt kann 

meines Erachtens jedoch nicht unkritisch übernommen werden, da dieser generalisie-

rend impliziert, dass Schüler*innen der Minderheitensprache aus sozioökonomisch 

schwächer gestellten Familien stammen.26 Ferner weist Fthenakis auf den Umstand 

hin, dass bei Immersionsprogrammen innerhalb der Klasse mehrheitlich kein sprach-

liches Stigmatisierungsrisiko besteht, da die Erstsprache – wie beispielsweise in zwei-

sprachigen Provinzen Kanadas – bei allen Schüler*innen die gleiche ist. In der Regel 

 
25 Anm.: Immersion aus dem Französischen „immerger“ (dt. „eintauchen“) (vgl. Le Pape Racine 2000: 
20). 
26 Anm.: Um zum sozioökonomischen Status von sprachlichen Mehrheits- und Minderheitengruppen 
konkrete Aussagen treffen zu können, ist es obligatorisch, sich auf statistische Zahlen des Haushalts-
einkommens eines Staates zu berufen.  
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werden Immersionsprogramme freiwillig in Anspruch genommen. Die Rahmenbedin-

gungen des Immersionsunterricht sind mehrheitlich durch gut ausgebildete bilinguale 

Lehrkräfte, adäquate Unterrichtsmaterialien und eine positive Elterneinbeziehung ge-

kennzeichnet. Aufseiten der Lehrpersonen bestehen vorwiegend positive Erwartung, 

sodass die Schüler*innen im Zuge eines schrittweisen „Eintauchen“ in L2 eine positive 

bilinguale Identität ausbilden können. Neben der prestigeträchtigen Mehrheitssprache 

L2 werden Kenntnisse in L1 als zusätzliche wertvolle Ressource verstanden, die Bil-

dungs- und Arbeitschancen durchaus erhöhen können. Schließlich kann festgehalten 

werden, dass das Immersionsprogramm als additive Form von Bilingualismus vorwie-

gend positive Auswirkungen auf die individuellen Schulleistungen der Schüler*innen 

hat. (vgl. Fthenakis 1985: 306-310) 

Jeuk (vgl. 2015: 117) hebt überdies den Aspekt eines repressionsfreien Lernens hervor, 

da Immersionsprogramme in bilingualen Ländern „nicht zwingend die perfekte Be-

herrschung der Zweitsprache als Bildungssprache“ (ebd.) vorsehen. Neben der kana-

dischen Provinz Quebec führt Jeuk erfolgreiche deutschsprachige Immersionspro-

gramme in den USA an, die ebenfalls nicht darauf abzielen, dass die Schüler*innen 

die Zweitsprache (Deutsch) auf muttersprachlichem Niveau erlernen. Schließlich sind 

die Bildungschancen in den USA im Wesentlichen nicht von der Beherrschung der 

deutschen Sprache abhängig. (vgl. Jeuk 2015: 117-118) Vor diesem Hintergrund er-

scheint zudem folgende Stellungnahme von Jeuk (2015: 118) zu den deutschsprachi-

gen Kompetenzen der US-Schüler*innen interessant: 

In Immersionsprogrammen sind die Kompetenzen der amerikanischen Kinder in der 
Zweitsprache Deutsch am Ende der Schulzeit wesentlich höher als bei Kindern, die 
einen schulischen Fremdsprachenunterricht besucht haben.  

Es erscheint fragwürdig, ob Immersionsprogramme in Österreich ebenfalls gute Lern-

ergebnisse der Schüler*innen ermöglichen. Letztlich ist die Beherrschung der deut-

schen Sprache in Österreich (als Amtssprache) entscheidend für einen erfolgreichen 

Bildungsweg sowie erhöhte Chancen am Arbeitsmarkt.  

4.1.2 Assimilationsmodell 
Beim Assimilationsmodell handelt es sich je nach Berücksichtigung der Erstsprache 

der Schüler*innen um sogenannte Submersions- oder Übergangsprogramme. Beim 

Konzept der „Submersion“ erlangt die Erstsprache der mehrsprachigen Kinder keine 

weitere Aufmerksamkeit, da die Unterrichtssprache als Majoritätssprache fungiert, die 

für den weiteren Bildungs- und Arbeitsverlauf maßgebend ist. Übergangsprogramme 
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sehen vor, die Erstsprache der Schüler*innen kurzfristig einzusetzen, um der mangel-

haften Zweitsprachenkenntnis entgegenzuwirken. In der Regel werden bei Assimilati-

onsprogrammen mehrsprachige Schüler*innen im Regelunterricht in der Ziel- bzw. 

Mehrheitssprache (L2) unterrichtet, die für ihre Mitschüler*innen durchaus die Erst-

sprache (L1) sein kann. (vgl. Fthenakis 1985: 311-312) 

Fthenakis bezieht sich exemplarisch auf Paulston (1978), der auf die Situation bilin-

gualer Erziehung in den Schulen der USA verweist, wo Schüler*innen der Minoritä-

tengruppe, die kaum oder kein Englisch sprechen, häufig mit Leistungsversagen in der 

Schule konfrontiert sind. Dies führe häufig zu Schulabbruch sowie marginaler Integra-

tion in das ökonomische Leben des Staates. Insbesondere die Übergangsprogramme, 

die großteils von ideologischem Hintergrund geprägt sind, zielen darauf ab, diesen 

negativen Auswirkungen entgegenzuwirken. Im Zuge dessen können diese Pro-

gramme einen strukturell-funktionalen oder expressiv-wertbezogenen Ansatz verfol-

gen. Ersterer bezieht sich auf den gesellschaftlichen Gleichgewichtsmechanismus ei-

nes Staates und bezweckt im Wesentlichen, soziale Chancenungleichheit zu vermei-

den. Im Zuge von bilingualer Erziehung sollen zuvorderst positive sprachliche Schul-

leistungen sichergestellt werden, um in weiterer Folge sozialen und ökonomischen Er-

folg zu ermöglichen. Es handelt sich folglich um eine sprachliche Sozialisation, mit 

dem Ziel der Gleichgewichtssicherung. Um diese adäquat wahren bzw. herstellen zu 

können, braucht es – der expressiv-wertbezogenen Theorie nach – die Übermittlung 

von Werten, die einer bestimmten Gesellschaft zugrunde liegen. Aus beiden Ansätzen 

folgt schließlich im engeren Sinn eine sprachliche Assimilation und im weiteren Sinn 

eine Wertassimilation. (vgl. Paulston 1978 zit. n. Fthenakis 1985: 311-312) 

Fthenakis zufolge ist dem schulischen Übergangsprogramm insofern skeptisch zu be-

gegnen, als es in seinen Grundzügen (insbesondere unter dem strukturell-funktionalen 

Ansatz) zu stark ethnozentrisch gedacht wird. Demnach werde die Mehrheitssprache 

als angestrebtes Maß herangezogen, wonach sich die Minderheiten zu richten hätten, 

um sozial und ökonomisch aufsteigen zu können. Die Minoritätensprachen werden 

hingegen als Normabweichung begriffen, welche lediglich durch bilinguale Über-

gangsprogramme kompensiert werden sollen. Die Erstsprachen fungieren zwar als 

eine Art Brücke während des Zweitspracherwerbs, erfahren jedoch im weiteren Bil-

dungsverlauf keine weitere Aufmerksamkeit und Förderung. (vgl. Fthenakis 1985: 

312-313) Fthenakis (1985: 313) nimmt zur begründeten Degradierung der Erstspra-

che(n) folgende Stellungnahme ein: „Dies ist konsequent insofern, als sie nicht als zu 
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erhaltender Wert gesehen wird. Es ist nicht konsequent im Licht der empirischen Evi-

denz der Zweitsprachenrelevanz einer langfristigen Muttersprachenförderung.“ 

Folglich richtet sich das schulische Assimilationsprogramm insofern an sprachliche 

Minderheiten als sie Mittel zum Zweck darstellen. Die Lehrkräfte verfügen meist über 

keine Kenntnisse in den Erstsprachen der mehrsprachigen Schüler*innen und es findet 

auch nur in einzelnen Fällen additive Sprachförderung in den Minderheitssprachen 

statt. Vor diesem Hintergrund werden die Minderheitssprachen (L2) als „Bedrohung“ 

für L1 betrachtet. Dies kann dazu führen, dass die Kinder und Jugendlichen sich für 

ihre Erstsprache schämen und Identitätskonflikte entstehen können. Diese haben häu-

fig geringes Selbstbewusstsein und Selbstakzeptierung der Schüler*innen sowie ein 

erhöhtes Stigmatisierungsrisiko zur Folge. Zudem fallen die sprachlichen Defizite in 

der L2 mehrheitlich mit schlechten Schulleistungen zusammen. Zudem bringt Fthen-

akis abermals die mangelnden Sprachkenntnisse der Eltern und Schüler*innen in der 

Majoritätssprache mit einem geringen sozioökonomischen Status in Verbindung. Wie 

bereits im vorangegangenen Kapitel erwähnt, ist dieser generalisierende Aspekt kri-

tisch zu hinterfragen. (vgl. Fthenakis 1985: 307, 311-318)  

Im deutschsprachigen Raum kommt dieses Sprachförderkonzept insbesondere zum 

Tragen, wenn zugewanderte Kinder und Jugendliche im Zuge der Assimilation 

Deutschkenntnisse erwerben sollen (vgl. Jeuk 2015: 117). Es handelt sich dabei vor-

wiegend um Submersionsprogramme, da die Erstsprache(n) der Kinder und Jugendli-

chen kaum bis gar nicht berücksichtigt werden und nur das (Er-)Lernen der Majori-

tätssprache (Deutsch) von Relevanz ist. Die mehrsprachigen (zugewanderten) Kinder 

und Jugendliche können im Zuge dieser Programme beim Deutschlernen das Gefühl 

vermittelt bekommen: „Schwimm oder ertrink“. (vgl. Jeuk 2015: 117) 

4.1.3 Emanzipationsmodell 
Ähnlich dem Assimilationsmodell fokussiert das Emanzipationsmodell auf Spre-

cher*innen der Minderheitengruppe, jedoch mit dem wesentlichen Unterschied, dass 

L2 nicht als „Bedrohung“ für L1 verstanden wird. Vielmehr zielen Emanzipationsmo-

delle darauf ab, L2 als wertvolle Ressource zu wahren und zu fördern. Unter soge-

nannten Spracherhaltungsprogrammen unterscheidet Fthenakis zwischen Sprach-

Schutz-Programmen27 und bilingualen Programmen. Während der erste Programmtyp 

 
27 Anm.: Fthenakis übernimmt den Modelltyp Sprach-Schutz-Programme namentlich von Skutnabb-
Kangas (vgl. Skutnabb-Kangas 1977 zit. n. Fthenakis 1985: 319). 
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ein Hinausschieben des Zweitsprachenbeginns sowie eine Segregation der Minder-

heits- von der Majoritätsgruppe vorsieht, kann bei bilingualen Programmen der Schul-

unterricht von Beginn an zweisprachig erfolgen. (vgl. Fthenakis 1985: 319-322) 

Wie bereits in Kapitel 4.1.2 erläutert, steht bei Übergangsprogrammen die Chancen-

gleichheit des einzelnen Individuums im Zentrum der Aufmerksamkeit. Bei Spracher-

haltungsprogrammen ist es die Chancengleichheit „der ganzen kulturell andersartigen 

Gruppe, die im Wettbewerb innerhalb der Gesellschaft aus ihrer Ohnmachtsposition 

heraustreten soll“ (Fthenakis 1985: 319), ohne jedoch den individuumsbezogenen Ge-

rechtigkeitsbegriff komplett unberücksichtigt zu lassen. Ausgehend vom gleichen so-

zialen Kontext manifestiert sich der Unterschied zwischen dem Übergangs- und dem 

Emanzipationsprogramm somit in der Interpretation des ideologischen Kontexts. Mit 

Verweis auf mehrere Autor*innen hebt Fthenakis die Wahrung der kulturellen Eigen-

art der Minoritätengruppe als wesentliches Charakteristikum der Emanzipationsmo-

delle hervor, sodass ein kultureller Pluralismus erreicht werden kann. Eine bilinguale 

Erziehung unter diesem Modelltyp bietet nicht nur die Möglichkeit einer persönlichen 

Entfaltung der Erstsprache und Kultur, sondern „steht damit im Dienst der Kompe-

tenzsicherung und der Gewährung des persönlichen Rechts, Achtung für die Kultur 

der Herkunft zu erfahren, sie kennenzulernen und zu ihr Stellung beziehen zu können“ 

(Fthenakis 1985: 319). Spracherhaltungsprogramme postulieren somit eine Distanzie-

rung vom Ethnozentrismus und eine Zuwendung zum Pluralismus. (vgl. Fthenakis 

1985: 319-320) 

Schulische Spracherhaltungsprogramme zielen im Wesentlichen auf einen funktiona-

len Bilingualismus ab, indem sowohl in der L1 als auch in der L2 unterrichtet wird. 

Die Einschulung (bzw. auch Alphabetisierung) erfolgt bei Sprach-Schutz-Program-

men zunächst vorwiegend in der Sprache, die die Kinder am besten können (meist L1). 

Erst im fortlaufenden Bildungsprozess kommt die Majoritätssprache (L2) hinzu, wäh-

rend die Erstsprache weiterhin unterrichtet wird. In Anbetracht des Zusammenhangs 

von Erstsprachenkompetenz und Schulleistung weist Fthenakis darauf hin, dass die 

Zweitsprache im Allgemeinen zwar für den Aufbau der kognitiv-akademischen 

Sprachkompetenz essenziell ist, die Erstsprache jedoch in seiner affektiven Dimension 

stärker zu einer persönlichen bedeutsamen Kommunikation beiträgt. (vgl. Fthenakis 

1985: 320-321)  

Fthenakis (1985: 321) fasst diesen Aspekt folgendermaßen zusammen: 
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Die Sprache der Eltern ist als die „Basissprache“ zu sehen durch ihre Verknüpfung 
mit primären Erfahrungen des Kindes und als solche grundlegend für neue sprach-
liche Erkenntnis. […] Hier liegt es auf der Hand, daß [sic] die Vernachlässigung 
der Sprache des Elternhauses ein Band zwischen Eltern und Kind gefährdet, was 
unmittelbar die gesamte Persönlichkeit betrifft und über die Diskriminierungskom-
ponente auf Selbstbild und Identität wirkt. 

Spracherhaltungsprogramme ermöglichen folglich einen Unterricht, in welchem die 

Schüler*innen eine positive bilinguale Identität entwickeln können. Ferner gehen 

diese zum einen mit positiven Lehrer*innenerwartungen sowie einem erhöhten Quali-

fikationsprofil der Lehrkräfte einher. Darüber hinaus schließt dieser Modelltyp eine 

intensive Einbeziehung der Eltern ein. (vgl. Fthenakis 1985: 321) 

Als erfolgreiche Beispiele von Spracherhaltungsprogrammen nennt Fthenakis unter 

anderem das Sprach-Schutz-Programm von Hansson in Schweden (vgl. Hansson 1981 

zit. n. Fthenakis 1985: 322). Dessen Struktur ist auf das Grundkonzept jenes Program-

mes von Toukomaa & Skutnabb-Kangas zurückzuführen, welches einen stark verzö-

gerten Beginn vom zweitsprachigen Unterricht sowie eine homogene Klasse mit Schü-

ler*innen der Minorität vorsieht28 (vgl. Toukomaa & Skutnabb-Kangas 1979 zit. n. 

Fthenakis 1985: 322). Demnach erfolgte nach zwei Schuljahren in der Erstsprache der 

Unterricht in Schwedisch, wobei die L1 vorwiegend Unterrichtsmedium blieb. 

Fthenakis (vgl. 1985: 322) weist zudem auf zwei problematische Aspekte der 

Spracherhaltungsprogramme hin: Zum einen können verschiedene Formen von 

Spracherhaltungsprogrammen nicht immer konkret den Sprach-Schutz- oder bilingu-

alen Programmen zugeordnet werden, zum anderen ist Segregation als Integrations-

form kritisch zu hinterfragen. Zwar dient Segregation in Sprach-Schutz-Klassen dem 

Schutz von Sprache und soll auch vor Diskriminierungen und schulischen Misser-

folgserlebnissen schützen, jedoch blieben die für die Persönlichkeitsentwicklung 

durchaus wichtigen Aktivitäten mit den Schüler*innen der Majorität nahezu unberück-

sichtigt. Der Aspekt der Segregation ist insbesondere hinsichtlich der in Kapitel 2.3.1 

dargelegten Deutschförderklassen und -kurse interessant. 

4.2 Lehrgangs- und Integrationsprinzip nach Rösch 
Hinsichtlich der schulischen Sprachförderung in Deutsch wird innerhalb der Fachdi-

daktik in Deutschland je nach Organisationsform zwischen dem Lehrgangs- und dem 

 
28 Anm.: Hier stellen sich zwei Fragen: 1) Inwiefern kann unter Berücksichtigung der individuellen (Er-
)Lebensbiografie der einzelnen Schüler*innen von Homogenität in einer Schulklasse gesprochen wer-
den? 2) Wird pro homogene Klasse jeweils eine sprachliche Minderheit vorgesehen?  
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Integrationsprinzip unterschieden (vgl. Rösch 2017: 590). Beim Lehrgangsprinzip 

handelt es sich um ein additives Angebot zum regulären Fachunterricht (u. a. Deutsch, 

Geografie), um Schüler*innen zweitsprachliche Kompetenzen in Deutsch zu vermit-

teln bzw. die Möglichkeit zu bieten, ihr Sprachwissen zu fördern. Dazu zählen u. a. 

folgende Kurse: (externe) DaZ-Kurse (auch im Zuge von Vorbereitungsklassen), 

(schulinterner) Förderunterricht sowie DaZ als Fachunterricht in zweisprachigen 

Schulen (vgl. ebd.: 590-592). Überdies können die im österreichischen Bildungssys-

tem verankerten Konzepte zur sprachlichen Bildung (Deutschförderklassen und -kurse 

sowie Leseförderprogramme; siehe Kapitel 2.) ebenfalls dem Lehrgangsprinzip zuge-

ordnet werden. Das Integrationsprinzip folgt dem Ansatz, DaZ auf integrative Art und 

Weise – als Prinzip – im Regelunterricht einzubinden, um Sprach- und Fachlernen 

effektiv miteinander zu verbinden (vgl. Rösch 2017: 592). Unterrichtsformen nach 

dem Integrationsprinzip sind nach Rösch (vgl. ebd.): fachliche oder kreative Förder-

kurse mit DaZ-Bezug, Förderunterricht mit DaZ-Bezug sowie Fachunterricht mit 

DaZ-Bezug. Jeuk (vgl. 2015: 121) streicht in Bezug auf Rösch den Aspekt des Integ-

rationsprinzips hervor, dass direkt am Regelunterricht angesetzt wird. Demnach soll 

in jedem Unterrichtsfach auf eine didaktische Entlastung mehrsprachiger Lernender 

geachtet werden (vgl. ebd.). 

Überdies konnten im Zuge der Evaluierung der für die vorliegende Arbeit durchge-

führten Interviews beide Fördermaßnahmen festgehalten werden (siehe Kapitel 6). 

Vor diesem Hintergrund werden in der vorliegenden Arbeit sogenannte Förderkurse 

bzw. Förderunterricht mit DaZ-Bezug – in Anlehnung an Jeuk und Abgrenzung zu 

Rösch – dem Lehrgangsprinzip zugeordnet, da es sich meiner Ansicht nach um externe 

(additive) Förderkonzepte handelt. Integrative Konzepte schließen u. a. Scaffolding 

mit ein. Da, wie bereits erläutert, beide Konzepte auch in österreichischen Schulen 

zum Tragen kommen, wird im Nachstehenden die Struktur der beiden Förderprinzi-

pien dargelegt und gegenübergestellt.  

DaZ-Kurse, die dem Lehrgangsprinzip folgen, setzen sich aus relativ homogenen 

Lerngruppen zusammen und zielen grundsätzlich darauf ab, das Sprachlernen weitest-

gehend getrennt vom Fachlernen zu behandeln. Nach Rösch (vgl. 2017: 592) bestehen 

die Vorteile des Lehrgangprinzips im Wesentlichen darin, dass sich durch die einiger-

maßen homogenen Arbeitsgruppen ein zielgruppenorientiertes Arbeiten leichter um-

setzen lässt sowie auf diverse DaF-/DaZ-Materialien (die für alle Altersgruppen vor-

liegen) zurückgegriffen werden kann. Zudem könne der Umstand, dass DaZ als 
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eigenständiger Lernbereich, getrennt vom Fachlernen, auftritt, nach Rösch zu schnel-

lerem Lernerfolg und erhöhter Lernmotivation beitragen. Gleichzeitig stellt dieser 

Faktor jedoch auch die Kehrseite der Medaille dar: Durch die separate Vermittlung 

von Sprach- und Fachlernen erfolgt ein Transfer der geübten Sprachmittel auf den Fa-

chunterricht nur unzureichend, sodass es den Schüler*innen obliegt, sprachlich erwor-

benes Wissen in den Fachunterricht miteinzubeziehen. Ein weiterer Nachteil liegt in 

der Separation der DaZ-Schüler*innen begründet. (vgl. ebd.) 

Das Integrationsprinzip sieht vor, dass Lerngruppen aus DaZ- und DaM-Schüler*in-

nen zusammengeschlossen werden und die sprachliche Kompetenz in Deutsch in je-

dem Lerngegenstand berücksichtigt wird. Dadurch können DaM-Schüler*innen 

durchaus als Sprachvorbilder fungieren. Da der fachsprachliche Aspekt Grundstein je-

des Lerngegenstands ist, ermöglicht die Verzahnung von Sprach- und Fachunterricht 

überdies „authentische“ Sprachlernsituationen. (vgl. Rösch 2017: 592) 

Das Hauptproblem des Lehrgangsprinzip liegt nach Rösch darin, dass es lediglich auf 

geringe (gesellschaftliche) Akzeptanz stößt. Meist stellen DaZ-Kurse nach diesem 

Prinzip eine kostengünstige Variante des staatlichen Bildungssystems dar und die 

Schüler*innen stehen meist unter dem großem Erfolgsdruck, durch ihre Kursbesuche 

selbstständig ihre Leistungen in allen schulischen Unterrichtsfächern zu verbessern. 

Nach Rösch gilt es, im Lehrgangsprinzip nach den DaZ-didaktischen Prinzipien, nach 

welchen gearbeitet wird, sowie nach einer möglichen Progression in Richtung Bil-

dungs- und Fachsprache zu fragen. (vgl. Rösch 2017: 592) 

Wenn der Fachunterricht nach dem Integrationsprinzip folgt, ist zu beachten, dass ge-

mischte Lerner*innengruppen aus DaZ-/DaM-Schüler*innen einen zieldifferenten 

Unterricht beanspruchen. Um eine effektive Ergebnissicherung zu gewährleisten, 

braucht es entweder (zusätzliche) DaZ-Lehrkräfte oder Fachlehrkräfte mit DaZ-didak-

tischen Kompetenzen. (vgl. ebd.) Rösch (ebd.: 593) fasst die Hauptproblematik von 

Fachunterricht nach dem Integrationsprinzip folgendermaßen zusammen: 

DaZ in den Fachunterricht zu integrieren ist eine sehr viel größere Aufgabe, als 
DaZ in Kursen zusätzlich anzubieten. Die Gefahr der Integration – verstanden als 
wechselseitige Annäherung – besteht darin, dass die weniger etablierte Seite (näm-
lich DaZ) schlicht vernachlässigt wird und sich der integrative Ansatz als verkapp-
ter Versuch entpuppt, den Unterricht so zu gestalten wie in all den Jahre vor PISA 
– mit DaZ-Schülern, aber ohne DaZ-didaktisches Konzept. 

Darüber hinaus gilt es, im Zuge eines kritischen Blicks auf den integrativen Ansatz 

nach der konkreten Gestaltung und Gewichtung von Fach- und Sprachlernen zu 

fragen. Zudem muss die konkrete Umsetzung von DaZ-didaktischen und 
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fachdidaktischen Prinzipien im Fachunterricht betrachtet werden, um die Qualität 

des Lehrgangs- und Integrationsprinzips beurteilen zu können. (vgl. Rösch 2017: 

599) 

Bisher kann festgehalten werden, dass das österreichische BMBWF mit den 

Deutschförderklassen und -kursen sowie mit Initiativen zur Leseförderung (Lite-

racy) Maßnahmen einer additiven Sprachförderung in Deutsch, gemäß des Lehr-

gangsprinzips, getroffen hat. Da im Zuge der Analyse der durchgeführten Inter-

views überdies Indikatoren des Integrationsprinzips (z. B. durchgängige Sprachbil-

dung und Scaffolding) festgehalten wurden, werden im Nachstehenden die beson-

deren Aspekte der durchgängigen Sprachbildung inklusive konkreter Förderkon-

zepte dargelegt. Überdies wird auf die Herausforderungen von (Fach-)Lehrkräften, 

die mit der Verzahnung von Fach- und Sprachlernen einhergehen sowie die Bedeu-

tung der Lesekompetenz als (berufliche) Schlüsselkompetenz eingegangen. 

4.3 Schulische Konzepte integrativer Sprachförderung und 
durchgängiger Sprachbildung 

Während sich sprachliche Bildung – wie bereits in Kapitel 2.2 erläutert – auf die all-

gemeine Förderung von Spracherwerbsprozessen bezieht, die vom Bildungssystem 

initiiert und in allen Bildungsinstitutionen und allen Unterrichtsfächern umgesetzt 

werden sollen, richtet sich Sprachförderung „insbesondere an Kinder und Jugendliche 

mit besonderen Schwierigkeiten oder Entwicklungsverzögerungen […], die diagnos-

tisch ermittelt wurden. Die Maßnahmen können in der Schule unterrichtsintegriert o-

der additiv erfolgen“ (Becker-Mrotzek/Roth 2017: 17). Zudem ist Sprachförderung 

„häufig ausgerichtet auf bestimmte Adressatengruppen und basiert auf spezifischen 

sprachdidaktischen Konzepten und Ansätzen, die den besonderen Förderbedarf be-

rücksichtigen, wie z. B. Kinder mit Deutsch als Zweitsprache“ (ebd.). Vor diesem Hin-

tergrund sind Lehrkräfte dazu angehalten, nicht nur zwischen Kompetenzen und De-

fiziten der Schüler*innen zu unterscheiden, sondern auch adäquat auf bestimmte Über-

gangsphänomene (z. B. Schüler*innen als Quereinsteiger*innen) einzugehen und ef-

fektive Initiativen zu setzen, um sprachliche Bildung sowie eine gezielte Förderung 

der sprachlichen Kompetenz(en) zu ermöglichen. (vgl. ebd.: 17-18) 

Bei Sprachkompetenz handelt es sich unterdies um ein relativ dynamisches Konstrukt, 

welches sich sowohl auf die Alltags- als auch die Bildungssprache bezieht (vgl. ebd.: 

18). In Kapitel 2.2 wurde der Begriff „Bildungssprache“ bereits in seinen Grundzügen 
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erläutert. Ergänzend soll an dieser Stelle angeführt werden, dass es sich hierbei um ein 

sprachliches Register im Sinne eines sprachlichen Handlungsmusters handelt, „dessen 

Zweck es ist, hoch verdichtete, kognitiv anspruchsvolle Informationen in kontextar-

men, formellen Konstellationen zu übermitteln“ (Brandt/Gogolin 2016: 8). Im aktuel-

len erziehungswissenschaftlichen-didaktischen Diskurs rekurriert der Begriff insbe-

sondere auf das bereits erwähnte Programm FÖRMIG (Förderung von Kindern und 

Jugendlichen mit Migrationshintergrund), welches an sieben Schulen in fünf deut-

schen Bundesländern Umsetzung fand (vgl. Gogolin/Lange 2011: 109; Gogolin et al. 

2011: 7). Der Grundgedanke des Programms bestand in der konkreten Planung und 

Gestaltung sprachlicher Bildungsprozesse von Kindern und Jugendlichen unter Be-

rücksichtigung der einzelnen Lernbereiche, Bildungsstufen und Institutionen (vgl. Go-

golin et al. 2011: 7). Im Zuge dieses Programms konnte festgehalten werden, dass 

schulischer Erfolg nicht ausschließlich von der Beherrschung der Alltagssprache ab-

hängig ist, sondern insbesondere von spezifischen sprachlichen Ausdrucksformen, die 

(z. T. lediglich) in bestimmten Fachdomänen – folglich in allen schulischen Fachge-

genständen – auftreten (vgl. Brandt/Gogolin 2016: 8). Schließlich wurde im Rahmen 

des FÖRMIG-Konzepts die Arbeitsgruppe (AG) „Durchgängige Sprachbildung“ ini-

tiiert, deren Zielanspruch eben darin bestand, bildungssprachliche Kompetenzen nicht 

nur im Deutschunterricht, sondern in allen Unterrichtsfächern, zu vermitteln und sys-

tematisch zu erproben (vgl. Gogolin et al. 2011: 7). Da insbesondere für zugewanderte 

Schüler*innen ohne oder lediglich mit geringen Deutschkenntnissen der Quereinstieg 

in den Regelunterricht aller Unterrichtsfächer häufig beschwerlich ist, wird vonseiten 

der Lehrkräfte eine besondere Sensibilität hinsichtlich pädagogisch-didaktischer Kon-

zepte gefordert (vgl. Becker-Mrotzek/Roth 2017: 31-32). 

Aus diesem Umstand heraus hat die AG „Durchgängige Sprachbildung“ bestimmte 

Qualitätsmerkmale bzw. Eigenschaften festgehalten, die Lehrkräfte unbedingt berück-

sichtigen sollten, um einen bildungssprachförderlichen Unterricht zu ermöglichen. 

Dazu muss jedoch angemerkt werden, dass sich die Qualitätsmerkmale durchgängiger 

Sprachbildung vorrangig an Lehrkräfte der Sekundarstufe I richten. Überdies liegen 

diesen Qualitätsmerkmalen zwei Prämissen zugrunde: Zum einen die Bereitschaft, 

Sprachbildung konsequent in allen Unterrichtsgegenständen realisieren zu wollen, und 

zum anderen die Wertschätzung von Mehrsprachigkeit, um diese als wertvolle Res-

source ggf. im Unterricht einzubeziehen. (vgl. Gogolin et al. 2011: 7-8)  
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Folgende sechs Qualitätsmerkmale für einen bildungsförderlichen Unterricht wurden 

im Zuge des FÖRMIG-Projekts ausgearbeitet (ebd.: 13):  

Q1: Die Lehrkräfte planen und gestalten den Unterricht mit Blick auf das Register 
Bildungssprache und stellen die Verbindung von Allgemein- und Bildungssprache 
explizit her. 

Q2: Die Lehrkräfte diagnostizieren die individuellen sprachlichen Voraussetzun-
gen und Entwicklungsprozesse. 

Q3: Die Lehrkräfte stellen allgemein- und bildungssprachliche Mittel bereit und 
modellieren diese. 

Q4: Die Schülerinnen und Schüler erhalten viele Gelegenheiten, ihre allgemein- 
und bildungssprachlichen Fähigkeiten zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu ent-
wickeln. 

Q5: Die Lehrkräfte unterstützen die Schülerinnen und Schüler in ihren individuel-
len Sprachbildungsprozessen. 

Q6: Die Lehrkräfte und die Schülerinnen und Schüler überprüfen und bewerten die 
Ergebnisse der sprachlichen Bildung. 

Vor diesem Hintergrund besteht letztlich speziell für Fachlehrkräfte, die weder DaZ 

studiert noch bestimmte (Weiter-)Bildungsangebote in diesem Bereich in Anspruch 

genommen haben, eine besondere Herausforderung, in ihrem Unterricht fachliche In-

halte unter konkreter Berücksichtigung von Bildungssprache zu vermitteln (vgl. 

Brandt/Gogolin 2016: 9). Im Nachfolgenden werden daher die Besonderheiten eines 

sprachsensiblen Fachunterrichts sowie bereits ausgearbeitete Förderkonzepte elabo-

riert. Da die Integration von Sprach- und Fachlernen besondere Anforderungen an so-

wohl bereits unterrichtende als auch noch in Ausbildung befindende Lehrkräfte stellt, 

wird anschließend auf die Lehrprofessionalität eingegangen, die im Spannungsfeld 

zwischen Sprach- und Fachlernen steht. Da Lesefähigkeit als wesentliche Grundvo-

raussetzung von Bildungsprozessen deklariert werden kann, werden anschließend die 

verschiedenen Dimensionen von Lesekompetenz inklusive realisierbarer Fördermög-

lichkeiten dargelegt. Im letzten Unterkapitel wird auf die Lehrerprofessionalität im 

Bildungskontext Bildungssprache näher eingegangen. 

4.3.1 Sprachsensibler Fachunterricht 
Modelle zur Verbindung von fachlichem und sprachlichem Lernen basieren grund-

sätzlich auf dem language awareness-Konzept, welches bereits in Kapitel 2.2 ange-

führt wurde. Bei diesem Konzept fungiert die Mehrsprachigkeit als Ausgangspunkt, 

um systematische Fördermöglichkeiten unter den Aspekten Sprachgefühl und Sprach-

bewusstheit in Gang zu setzen. Das im Rahmen des FÖRMIG-Programms erprobte 

Konzept der durchgängigen Sprachbildung stellt das erste im deutschsprachigen Raum 

dar. Es basiert auf ähnlichen Konzepten, die dem Prinzip der language awareness 
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Rechnung tragen und sich bereits seit den 1980er-Jahren mit fächerübergreifendem 

Sprachlernen beschäftigen. Dazu zählen Konzepte wie „Language across the curricu-

lum“ (LAC), „Content and Language Integrated Learning“ (CLIL), „Sheltered Instruc-

tion Observation Protocol“ (SIOP) und „Scaffolding“. (vgl. Gogolin/Imke 2011: 117-

118) 

Wie bereits erwähnt müssen in der Schule von den Schüler*innen sprachliche Fähig-

keiten erworben werden, die über die informelle, mündliche Alltagssprache hinausge-

hen. Basierend auf der Unterscheidung zwischen Medialität (mündlich oder schrift-

lich) und Konzeptionalität (Anlehnung an mündlicher oder schriftlicher Sprache) ha-

ben (bildungs-)sprachliche Fähigkeiten somit Einfluss auf das Lernen von allen Fach-

gegenständen.29 (vgl. Beese et al. 2014: 27) 

Im Kontext Schule und Unterricht stellt die Bildungssprache die gemeinsame 
Schnittmenge von Wörtern und Satzstrukturen dar, die fachunabhängig für alle Fä-
cher gilt. Hierzu zählt beispielsweise ein Wortschatz, der in allen Fächern benutzt 
wird, aber nicht zur Alltagssprache der Schülerinnen und Schüler gehört (Kon-
stante, darstellen, eigentümlich usw.) und komplexe Satzstrukturen und Satzver-
knüpfungen, die zum Register der konzeptionellen Schriftlichkeit gehören („Unter 
langsamer Hinzugabe von Schwefelsäure …“ […]). Die einzelnen Elemente der 
Bildungssprache werden dabei in den unterschiedlichen Fächern unterschiedlich 
stark verwendet. Ähnlich verhalt es sich mit den Textsorten. (ebd.) 

Demnach ist ein konkretes Wissen um die adäquate Verwendung bestimmter Satz- und 

Textstrukturen für den Schulerfolg von erheblicher Relevanz. Zudem „kommt den 

Sach- und Fachtexten eine besondere Rolle zu, weil insbesondere im Fachunterricht 

erwartet wird, dass die Schülerinnen und Schüler diese Texte selbständig nutzen und 

ihre eigenen Gedanken schriftlich festhalten können“ (Becker-Mrotzek/Roth 2017: 

31). Im Nachstehenden werden einzelne Konzepte, die der Verzahnung von Sprach- 

und Fachlernen Rechnung tragen, in ihren Grundzügen erläutert.  

4.3.1.1 „Language across the curriculum“ (LAC) 

Das „Language across the curriculum”-Konzept aus Großbritannien ist Ergebnis von 

„Untersuchungen und Gutachten über Gründe für Bildungsbenachteiligung von Kin-

dern aus sozial schlechtgestellten Familien“ (Gogolin/Lange 2011: 117). Als Ursache 

wurde u. a. der fehlende Zugang zur Bildungssprache eruiert, sodass erstmals der Fo-

kus auf eine fächerübergreifende Sprachförderung gelegt wurde (vgl. ebd.). Das Ziel 

 
29 Anm.: Während beispielsweise die Sprache unter Freunden am Schulhof konzeptionell mündlich ist, 
ist jene beim Behördengang konzeptionell schriftlich. Die Kommunikationssituation ist zwar medial 
mündlich, die Sprache richtet sich jedoch konzeptionell an die schriftliche. (vgl. Beese et al. 2014: 25) 



51 

des Konzepts liegt darin, Sprache als lehrplanübergreifende Größe wahrzunehmen und 

den language awareness-Ansatz zu integrieren (vgl. Gürsoy 2010: 4). 

Da es zu diesem Ansatz jedoch keine DaZ-spezifischen Unterrichtsmaterialien gibt, 

obliegt es der einzelnen Lehrkraft, die Spracherwerbsbedingungen mehrsprachiger 

Schüler*innen bei der Planung und Durchführung des eigenen Fachunterrichts zu be-

rücksichtigen. Folglich fungiert das LAC-Konzept nicht als konkrete didaktische 

Handlungsanleitung, sondern vielmehr als Grundhaltung zur Mehrsprachigkeit im 

Klassenzimmer. Um eine sprachenfreundliche Atmosphäre zu gewährleisten, ist es 

schließlich Aufgabe der Lehrkraft, in mehrsprachigen Klassenzimmern den Schü-

ler*innen die notwendige Wertschätzung von Sprachenvielfalt aufzuzeigen und 

Sprachreflexionen zu initiieren. Überdies postuliert das LAC-Konzept, die Erstspra-

chen der Schüler*innen weder herabzusetzen noch zu verbieten. Darüber hinaus ist es 

essenziell, dass nicht nur der Deutschunterricht diesem Anspruch Rechnung trägt. (vgl. 

Gürsoy 2010: 4) 

4.3.1.2 „Content and Language Integrated Learning” (CLIL) 

Erste Entwürfe zum „Content and Language Integrated Learning”-Konzept kamen aus 

Kanada und den USA (Kalifornien) in den 1990er-Jahren. Die CLIL-Methode besteht 

im Wesentlichen aus der Verknüpfung von (Fremd-)Sprachenunterricht und Sachun-

terricht und wird mittlerweile von der Europäischen Union sowie dem Europarat un-

terstützt (vgl. Gogolin/Lange 2011: 117; EURYDICE 2006: 8). Demnach heißt es im 

EURYDICE-Bericht der Europäischen Kommission (EURYDICE 2006: 8): 

[T]he acronym CLIL is used as a generic term to describe all types of provision in 
which a second language (a foreign, regional or minority language and/or another 
official state language) is used to teach certain subjects in the curriculum other than 
the language lessons themselves. 

Das CLIL-Konzept ist dementsprechend eine Reaktion auf die länderübergreifende 

Vernetzung (Globalisierung), bei der mehrsprachiges Handeln zunehmend als Schlüs-

selqualifikation erscheint, und kommt insbesondere in bilingualen Unterrichtsformen 

bzw. Schulen zum Tragen (vgl. Sudhoff 2011: 3-4). In Deutschland beispielsweise 

finden sich in der schulischen Praxis verschiedene Varianten des bilingualen Prinzips, 

z. B. Fremdsprachlicher Sachunterricht in Langzeitform oder Fremdsprache als Ar-

beitssprache und bilinguale Module (in Form von Unterrichtsprojekten) mit kürzerer 

Laufzeit (vgl. ebd.: 1-2). Ferner erfolgt die unterrichtspraktische Umsetzung im Sinne 

eines integrativen Prinzips, bei der die Lehrkraft sowohl im Fachgegenstand als auch 

in der Sprache lehrbefähigt ist (vgl. ebd.: 2). In Österreich wird CLIL seit 2014 im 
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Lehrplan der Handelsakademie (HAK) als Unterrichtsmethode in den allgemeinen di-

daktischen Grundsätzen angeführt (vgl. HAK CC). Aufgrund der europäischen Förde-

rung des CLIL stellt jedoch vorzugsweise Englisch die bevorzugte Fremdsprache zur 

integrativen Vermittlung von Fach- und Sprachkompetenz dar. (vgl. Sudhoff 2011: 3-

5) 

Allerdings erfährt das Grundkonzept von CLIL auch im DaZ-Kontext insofern Brisanz 

als ein deutschsprachiger Unterricht (in jeglichem Fachgegenstand) für manche Schü-

ler*innen mit Migrationshintergrund (je nach Spracherwerb) eventuell die Qualität ei-

nes fremdsprachlichen Unterrichts haben kann (vgl. ebd.: 5). In diesem Fall sind ins-

besondere didaktisch-methodische Ansätze der Lerner*innenautonomie und eines auf-

gabenorientierten Lernszenarios zu berücksichtigen. Nach Wolff (2010: 301) stehen  

Gruppen-, Partner- und Projektarbeit im Mittelpunkt […]. Es ist genau dieses Kon-
zept einer modernen, auf konstruktivistischen Prinzipien basierenden Lernumge-
bung, das nach Auffassung von CLIL-Didaktikern auch den Anforderungen eines 
integrierten Sachfach- und Fremdsprachenunterrichts am ehesten gerecht wird. 
Eingebettet in eine solche Lernumgebung ist es am besten möglich, gleichzeitig 
Sachfach- und Spracharbeit zu leisten. 

4.3.1.3 „Sheltered Instruction Observation Protocol” (SIOP) 

Mit dem Modell des „Sheltered Instruction Observation Protocols“ (SIOP) wurde in 

den USA ein Konzept zum integrierten Fach- und Sprachlernen generiert, welches sich 

im Gegensatz zum CLIL insbesondere auf Zweitsprachlernende fokussiert. Das SIOP-

Modell umfasst einen Kriterienkatalog, den Fachlehrkräfte heranziehen können, um 

eine gezielte Förderung von allgemein- und fachsprachlichen Kompetenzen zu ermög-

lichen. Dieser Katalog besteht aus acht Modulen mit insgesamt 30 Unterpunkten. Die 

acht Komponenten setzen sich zusammen aus: (1) Unterrichtsvorbereitung, (2) Auf-

bau von Hintergrundwissen, (3) Verständlicher Input, (4) Strategien, (5) Interaktion, 

(6) Anwendung, (7) Umsetzung der Stunde und (8) Wiederholung und Leistungskon-

trolle. Neben einer ausführlichen Beschreibung der einzelnen Unterpunkte haben die 

Entwickler*innen des Modells beispielhafte Unterrichtseinheiten dargelegt, um Fach-

lehrer*innen eine klare Struktur zur Unterrichtsplanung, -gestaltung und -evaluierung 

im Sinne einer durchgängigen Sprachbildung zu liefern. Das Ziel des SIOP-Konzepts 

besteht folglich darin, Sprachförderung systematisch und kontinuierlich (in jeder Un-

terrichtseinheit) in allen Fachgegenständen über alle Schulstufen hinweg zu ermögli-

chen. Folglich hilft das SIOP Fachlehrkräften dabei, einen sprachfördernden Unter-

richt zu planen und umzusetzen, ohne jedoch vorgefertigte Arbeitsblätter oder 
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durchgeplante Unterrichtsstunden bereitzustellen. Die Lehrkräfte sind deutlich dazu 

angehalten, sowohl Schwierigkeits- und Kompetenzbereiche der eigenen Fachsprache 

als auch diverse sprachfördernde Lernstrategien zu kennen. Vor diesem Hintergrund 

ist das SIOP-Modell vielmehr als Teil einer Lehrer*innenfortbildung zu verstehen, 

„das das notwendige Grundwissen zur Sprachförderung im Fachunterricht vermittelt 

und die konkrete Umsetzung des Modells trainiert und evaluiert“ (Beese 2010: 4). (vgl. 

ebd.: 1-4) 

4.3.1.4 Scaffolding 

Beim Scaffolding-Konzept handelt es sich um ein komplexes Modell, welches auf 

etablierten Theorien zur Sprach- und Lernentwicklung fußt und von Gibbons speziell 

für den Unterrichtskontext modifiziert und exemplifiziert wurde (vgl. Gibbons 2002: 

10). Dabei bezieht sich Gibbons im Wesentlichen auf Ergebnisse der Erstspracher-

werbsforschung von Wood, Bruner & Ross (1976) und Wygotskis soziokultureller 

Theorie zur „Zone der proximalen Entwicklung“ 30, wonach der*die Erwachsene (z. 

B. Eltern, Erzieher*innen) den*die kompetente*n Partner*in darstellt, der*die dem 

Kind, als weniger kompetenten Partner, durch Interaktion hilft, dessen sprachlichen 

und kognitiven Kompetenzen auszubauen (vgl. Wood/Bruner/Ross 1976: 90; Wygo-

tski 1987: 86). Demnach bezeichnet Scaffolding aus dem Englischen übersetzt „Bau-

gerüst“ bzw. „Baugestell“ und bezieht sich auf die temporäre sprachliche Unterstüt-

zung, die Erwachsene in der Interaktion mit Kindern leisten (vgl. Wood et al. 1976: 

90-91, Michalak/Lemke/Goeke 2015: 161). Gibbons hat diese theoretisch fundierten 

Grundgedanken insofern auf den sprachsensiblen Fachunterricht im Kontext Zweit-

spracherwerb übertragen als Schüler*innen, deren Erstsprache(n) von der Unterrichts-

sprache verschieden ist bzw. sind, mithilfe von Scaffolding darin unterstützt werden, 

sprachlich und fachlich neue Inhalte und Konzepte aufzunehmen (vgl. Gibbons 2002: 

10). Gibbons Leistung, das Scaffolding-Prinzip auf den Zweitspracherwerb umzule-

gen, wurde in Deutschland schließlich von Kniffka (2013) aufgegriffen und in die 

DaZ-Forschung integriert (vgl. Michalak et al. 2015: 166). 

Ein (Fach-)Unterricht nach dem Scaffolding-Prinzip soll im Grundprinzip Schüler*in-

nen dabei helfen, sich durch die Anordnung mehrerer Arbeitsschritte an die Fachspra-

che anzunähern. Die einzelnen Schritte verlaufen dabei kongruent mit dem Erwerb der 

 
30 Anm.: Die „Zone der proximalen Entwicklung“ bezeichnet die Differenz zwischen dem aktuellen und 
dem potenziellem Entwicklungsstand eines Kindes (vgl. Stangl 2019).  
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Sprachkompetenz: Von der mündlich geprägten Alltagssprache über die konzeptio-

nelle Mündlichkeit bis zur konzeptionellen Schriftlichkeit. (vgl. Gibbons 2006: 270) 

Vor diesem Hintergrund führt Kniffka (vgl. 2013: 215) in Bezug auf Gibbons (2010: 

31-33) folgende vier Bausteine des Scaffolding-Modells an: 

1. Bedarfsanalyse 

2. Lernstandsanalyse 

3. Unterrichtsplanung 

4. Unterrichtsinteraktion 

Ferner manifestieren sich diese vier Elemente auf zwei Ebenen: Die ersten drei Schritte 

bilden das „Makro-Scaffolding“ und der vierte bildet das „Mikro-Scaffolding“ (vgl. 

Hammond/Gibbons 2005: 12-24). Während sich ersteres auf die Ermittlung des 

Sprachbedarfs einzelner Unterrichtsinhalte, die Berücksichtigung der Kompetenzen 

und Wissensbestände der Schüler*innen sowie die Planung des Unterrichts bezieht, 

konzentriert sich letzteres auf das konkrete Sprachverhalten der Lehrkraft in der Un-

terrichtsinteraktion (vgl. Kniffka 2019: 2). Die Vorteile dieses didaktisch-methodi-

schen Ansatzes können nach Michalak (vgl. 2015: 166) folgendermaßen zusammen-

gefasst werden: Scaffolding 

- ist fachübergreifend einsetzbar, 

- nutzt die sprachlichen Ressourcen der Schüler*innen, 

- liefert konkrete Unterstützung durch adäquate Begrifflichkeiten, 

- fördert die Herangehensweise vom Mündlichen zum Schriftlichen, 

- zielt auf die Ermutigung der Schüler*innen zu längeren Sprachäußerungen und 

- verfährt in der schrittweisen Hinführung zur fachsprachlichen Kompetenz. 

Bisherige empirische Untersuchungen haben gezeigt, dass Scaffolding durchaus als 

effektive Unterstützung für Schüler*innen fungiert (vgl. Hammond/Gibbons 2005: 25-

27). Allerdings erfordert dieses Förderkonzept konkret ausgebildete Fachlehrer*innen, 

um „einen solchen sprachsensiblen, die Sprachkompetenz erweiternden Fachunter-

richt zu planen und durchzuführen“ (Kniffka 2010: 4). Da ein Unterricht nach dem 

Scaffolding-Prinzip meist zeitaufwändiger (sowohl in der Planung als auch in der 

Durchführung) als ein „normaler“ Fachunterricht ist, müsste der Lehrstoff eventuell 

stark gestrafft werden (vgl. ebd.). 

4.3.1.5 Sprachregister angemessen anwenden können (SPRAAK) 

Der didaktisch-methodische Ansatz „Sprachregister angemessen anwenden können“ – 

kurz SPRAAK – wurde in Deutschland von Michalak erstmals 2010 initiiert und 
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fokussiert auf den sach- und adressatengerechten Sprachgebrauch (vgl. Michalak et al. 

2015: 166). Im Wesentlichen geht es darum, dass Schüler*innen durch sprachreflexive 

Übungen lernen, 

sprachliche Mittel je nach KommunikationspartnerInnen und Situation zu variieren 
und dabei die fachspezifischen Kommunikationskonventionen zu beachten. Auf 
diesem Wege werden sie auch dazu befähigt, im Fachunterricht selbst spezifische 
Diskurs- bzw. Textformen aktiv zu erwerben und diese zu gebrauchen. Das Modell 
verknüpft das fachliche und sprachliche Lernen miteinander und richtet sich insbe-
sondere an sprachlich schwächere SchülerInnen mit/ohne DaZ. (Michalak et al. 
2015: 166) 

Den Ausgangspunkt von Michalaks Überlegungen stellt der Umstand dar, dass Schü-

ler*innen im Laufe ihrer Schulzeit hinsichtlich des Fachunterrichts nicht einer einheit-

lichen Sprachvariation begegnen, sondern vielmehr einem Komplex aus Sprachvaria-

tionen. Demnach finden Sprachvariationen auf sowohl vertikaler als auch horizontaler 

Ebene statt. Auf der vertikalen Ebene vollzieht sich die sprachliche Änderung inner-

halb eines Unterrichtgegenstandes, da bestimmte Themen in der Primar- und Sekun-

darstufe verschieden behandelt und folglich unterschiedliche sprachliche Mittel ge-

braucht werden. Als Beispiel führt Michalak das Wort Landkarte an, welches in der 

Alltagssprache anders definiert wird (z. B. „man kann sehen, wo Länder sind“, „meis-

tens sind sie farbig“, „rote Punkte meinen Hauptstädte“) als im Geografieunterricht 

(z. B. „maßstäbliche Verkleinerung“, “zeichnerische Darstellung“). Auf der horizon-

talen Ebene unterscheidet sich Sprache dahingehend, dass sie von Fachgegenstand zu 

Fachgegenstand differiert. (vgl. ebd.: 167-168) 

In diesem Zusammenhang verwendet Michalak (vgl. ebd.: 167) den Begriff des 

Sprachregisters und bindet die systemisch-funktionale Registerlinguistik von Halliday 

(2004), die Input-Hypothese von Krashen (1984) und die Output-Hypothese von 

Swain (1985) in ihre theoretischen Ausführungen ein (vgl. Halliday 2004: 19-30, 

Krashen/Terrell 1984: 32-37, Swain 1985: 248-249). Vor diesem Hintergrund postu-

liert Michalak folgende drei Dimensionen von Sprachregistern: Thema, Adressatenori-

entierung und sprachliche Mittel (vgl. Michalak 2015: 167). In Anlehnung an Halliday 

(vgl. 2007: 121) sind nach Michalak (vgl. 2015: 167) diesen drei Parametern folgende 

Fragen inhärent:  

1) Thema im Sinne eines diskursiven Sprachgebrauchsfelds: Was ist passiert? 

2) Adressatenorientierung im Sinne eines bestimmten Diskursstils in Dependenz 
von dem/der Kommunikationspartner*in: Wer ist involviert? 

3) Sprachliche Mittel im Sinne eines Diskursmodus: Wie ist die Situation sprach-
lich gestaltet? 
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Alle drei Dimensionen sind zudem mit einer konkreten Dreiphasen-Vorgehensweise 

verbunden: (1) Bewusstmachung der Diskurs- bzw. Textstruktur und -funktion, (2) 

Vergleich durch Textgegenüberstellung und (3) eigene Sprachproduktion. Im Zentrum 

der drei Verfahrensweisen steht das Rezipieren bestimmter Diskurs- und Textformen, 

bei dem die Input- und Output-Hypothese zum Tragen kommen. Folglich entfalten 

sich sprachliche Kompetenzen in erster Linie nicht durch Sprechen und Schreiben, 

„sondern durch aktive rezeptive Tätigkeiten“ (Input-Hypothese). Darüber hinaus kön-

nen Sprachstrukturen den Lernenden „erst in der Sprachverwendung bewusst“ und von 

ihnen entfaltet werden (Output-Hypothese). (vgl. Krashen/Terrell 1984: 32-37, Swain 

1985: 248-249) 

Durch seine Orientierung an Textmustern und sprachlichen Routinen stellt der 

SPRAAK-Ansatz eine spezifische Unterstützung für sprachlich schwache Schüler*in-

nen dar und fördert – im Sinne der language awareness – die Sprachbewusstheit. Der 

Vorteil des SPRAAK-Ansatzes liegt insbesondere darin begründet, dass es sich um ein 

fachübergreifendes Förderkonzept eines integrativen Sprach- und Fachlernens han-

delt. Die Herausforderung zur Umsetzung dieses Konzepts liegt abermals an der Kom-

petenz der Lehrkraft, die sowohl mit der Registertheorie als auch mit den Merkmalen 

diverser Diskurs- und Textformen vertraut sein sollte. Zudem birgt das Konzept einen 

erhöhten „Zeitaufwand für die Unterrichtsvorbereitung und -durchführung“ (Michalak 

et al. 2015: 174). (vgl. ebd.) 

4.3.1.6 3-Phasen-Modell 

Das 3-Phasen-Modell von Schmölzer-Eibinger (vgl. 2011: 179) stellt ein didaktisch-

methodisches Konzept zur Förderung der Textkompetenz dar, das insbesondere unter 

Berücksichtigung der Lernanforderungen Zweitsprachenlernender in mehrsprachigen 

Klassen erstellt wurde. Schmölzer-Eibingers Modell geht von der Grundlage aus, dass 

insbesondere Texte den Dreh- und Angelpunkt für die Wissensaufnahme und -erwei-

terung darstellen (vgl. ebd.). 

Wer über Textkompetenz verfügt, kann Wissen aus Texten gewinnen und selbst 
mithilfe von Texten kommunizieren. Textkompetenz ist daher eine Schlüsselkom-
petenz, wenn es darum geht, Texte im Unterricht zu verstehen, zu schreiben, über 
sie zu reden und aus ihnen zu lernen. (ebd.) 

Das Modell basiert auf einem konstruktivistischen Lernkonzept und zielt darauf ab, in 

einem schrittweise verfahrenden 3-Phasen-Prozess – bestehend aus Wissensaktivie-

rung, Arbeit an Texten und Texttransformation – Lese-, Sprech- und Schreibaktivitä-

ten miteinander zu verknüpfen (vgl. ebd.: 189). In der Phase Wissensaktivierung geht 
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es darum, gedankliche Assoziationen der Schüler*innen zu einem bestimmten Thema 

durch Sprechen oder Schreiben festzuhalten (vgl. Schmölzer-Eibinger 2011: 89). Dazu 

können mit Verfahren des assoziativen Schreibens und assoziativen Sprechens Bilder 

oder Stichwörter als Impulse fungieren (vgl. ebd.). Mittels diverser Gliederungsaufga-

ben (z. B. durch mind maps) können die Gedanken der Lernenden geordnet und mit-

einander verknüpft werden (vgl. ebd.). Dabei sollen speziell Rede- oder Schreibblo-

ckaden überwunden werden (vgl. Michalak et al. 2015: 175). Zudem können die Erst-

sprachen der Schüler*innen mitberücksichtigt werden (vgl. Michalak et al. 2015: 

175.). Die Phase Arbeit an Texten stellt den Kernbereich des Modells dar und gliedert 

sich in drei aufeinanderfolgende Stufen: Textkonstruktion, Textrekonstruktion und 

Textfokussierung (vgl. Schmölzer-Eibinger 2011: 189-190). Der Fokus dieser Arbeits-

schritte liegt im rezeptiv-produktiven (u. a. auch spielerischen) Umgang mit Texten, 

die in Aufgabenstellungen von Partner- und Gruppenarbeiten münden. Das Ziel dieser 

Schritte besteht darin, aus einzelnen Textfragmenten Sinnzusammenhänge herzustel-

len und sprachlich zu präzisieren (vgl. ebd.: 190). In der Phase Texttransformation 

geht es darum, Inhalte aus Textkontexten herauszulösen und in neue Kontexte zu trans-

ferieren. Dazu zählt auch eine textsortenübergreifende Transformation (vgl. ebd.: 190-

191). 

Der Vorteil dieses Modells liegt nach Michalak et al. (vgl. 2015: 177) darin, dass Lese- 

und Schreibaufgaben im Sinne einer authentischen Sprachpraxis in den Fachunterricht 

integriert werden. Überdies fokussiert der Ansatz auf eine konstruktivistische Lern-

praxis, bei der diverse kooperative Lernformen genutzt werden können. Auch dieses 

Förderkonzept erfordert ausgebildete Lehrkräfte, die mit dem Konzept des Literalen 

Lernens vertraut sind und inkludiert einen erhöhten Zeitaufwand für die Unterrichts-

vorbereitung. (vgl. ebd.) 

4.3.2 Lehrprofessionalität im Spannungsfeld zwischen Sprach- und 
Fachlernen 

Aus den bereits erläuterten Ansätzen zur didaktisch-methodischen Verknüpfung von 

Sprach- und Fachlernen ist hervorgegangen, dass Fachlehrkräfte vor der großen 

Schwierigkeit der konkreten Umsetzung dieser stehen. Schließlich setzen Konzepte 

integrativer Sprachförderung im Sinne einer durchgängigen Sprachbildung anwen-

dungsbezogene Kenntnisse voraus und beanspruchen viel Zeit für die Unterrichtspla-

nung und -vorbereitung. 
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Da die Schüler*innen im Fokus jeglichen didaktisch-pädagogischen Handelns stehen, 

ist es essenziell, ihnen als Lehrkraft eine bildungsrelevante Sprache, die über alltags-

sprachliche Kompetenzen hinausgeht, zu vermitteln. Insbesondere für schulische Sei-

teneinsteiger*innen ist der (Zweit-)Sprachenerwerb mit einem erheblichen Zeitauf-

wand verbunden, der zahlreiche Lese-, Schreib- und Sprechanlässe bedarf. (vgl. Mi-

chalak et al. 2015: 10) Die Notwendigkeit einer fächerübergreifenden Sprachförde-

rung fasst Michalak et al. (2015: 10-11) folgendermaßen zusammen: 

Jede angemessene Nutzung von Sprache im Unterricht erweitert die sprachlichen 
Fähigkeiten der Kinder und Jugendlichen. In allen Lernfeldern und in allen Fächern 
soll Sprache bewusst verwendet und explizit vermittelt werden. […] Konzentriert 
sich Sprachförderung ausschließlich auf die Deutschstunden, kann der Unterricht 
den unterschiedlichen Sprachanforderungen in den verschiedenen Fächern nicht 
gerecht werden. Daher ist es notwendig, dass alle Lehrkräfte für die besonderen 
Bedürfnisse der Kinder, Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit Migrationshin-
tergrund in schulischen und berufsschulischen Bildungsangeboten sensibilisiert 
werden und spezifisches Handlungswissen für einen produktiven Umgang mit He-
terogenität erwerben. 

Demnach reicht es nicht aus, die Vermittlung sprachlicher Inhalte lediglich an die 

Sprachlehrkräfte (des Deutschunterrichts) zu delegieren. Zwar sind Sprachlehrkräfte 

aufgrund ihrer verstärkten Sensibilität im Umgang mit sprachlichen Herausforderun-

gen imstande, „angemessen auf die besondere Situation von sprachlich heterogenen 

Lernergruppen zu reagieren und ihren Unterricht entsprechend sprachbewusst zu ge-

stalten“ (Michalak et al. 2015: 11), jedoch kann der Sprachunterricht allein nicht die 

erforderlichen sprachlichen Kompetenzen vermitteln, die zur Erreichung fachspezifi-

scher Kompetenzen notwendig sind. „Einerseits ist dies darin begründet, dass sprach-

liche Fächer die Fachspezifik und die damit verbundene Fachsprachlichkeit der Viel-

falt an Fächern nicht abbilden können.“ (ebd.: 12) Andererseits stellen alle Sprachge-

genstände (Deutsch, Englisch usw.) zudem gesondert einen Fachunterricht mit be-

stimmten fachspezifischen Inhalten und eigener Fachsprache dar. Folglich müssen 

Fachlehrkräfte darin geschult werden, sprachliche Strukturen und Hürden in ihrem 

Fachgebiet zu erkennen und einen Blick dafür zu bekommen, wann Schüler*innen 

konkret Hilfestellung benötigen. (vgl. ebd.: 10-12) 

Dies kann zum einen durch eine gezielte Zusammenarbeit von Sprach- und Fachlehr-

kräften geschehen. Sprachlehrkräfte könnten ihre Expertise im Bereich Spracherwerb 

und -diagnostik teilen, um Fachlehrkräfte darin zu unterstützen, sowohl den Entwick-

lungsstand der Schüler*innen als auch die sog. Zone der proximalen Entwicklung (vgl. 

Wygotski 1978: 86) zu ermitteln. Ferner erscheint es sinnvoll, bestimmte 
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Sprachphänomene inklusive konkreter Fragestellungen gemeinsam zu besprechen, z. 

B.: Wurden im Deutschunterricht bereits Passivkonstruktionen besprochen? Welchen 

Kenntnisstand haben die Schüler*innen bzgl. des fachsprachlichen Ausdrucks im Um-

gang mit besonderen Darstellungsformen wie z. B. Diagrammen und Tabellen? (vgl. 

Michalak et al. 2015: 13)  

Zudem erscheint es sinnvoll, bereits in der Lehrer*innenausbildung DaZ und Sprach-

förderung stärker zu berücksichtigen sowie aktuelle Fortbildungskonzepte, um die 

Qualifizierung von Fachlehrkräften hinsichtlich Sprachförderung zu erweitern, wie in 

einer Studie des deutschen Mercator-Instituts für Sprachförderung in Deutsch als 

Zweitsprache gezeigt hat (vgl. Becker-Mrotzek/Hentschel/Hippmann & Linnemann 

2012: 2-15). In dieser Studie wurde die Selbsteinschätzung von Lehrer*innen hinsicht-

lich ihrer Fähigkeit, sowohl mit sprachlicher als auch kultureller Heterogenität umzu-

gehen, untersucht (vgl. ebd.: 2-3). Den Ergebnissen konnte entnommen werden, dass 

„82 Prozent der befragten Lehrerinnen und Lehrer der Ansicht ist, dass die sprachliche 

Bildung von Schülerinnen und Schülern die Aufgabe aller Lehrkräfte ist – also auch 

der Lehrerinnen und Lehrer nicht-sprachlicher Fächer“ (Mörs/Bach 2017: 365; vgl. 

Becker-Mrotzek et al. 2012). Von besonderem Interesse ist zudem das Ergebnis, dass 

66 Prozent der Lehrkräfte „durch ihr Studium nur unzureichend auf das Unterrichten 

in kulturell und sprachlich heterogenen Klassen vorbereitet“ (Becker-Mrotzek et al. 

2012: 12) sind. 39 Prozent der befragten Lehrer*innen gaben an, dass sie sich „für den 

Umgang mit rein sprachlichen Problemen einzelner Schüler nicht ausreichend qualifi-

ziert“ (Becker-Mrotzek et al. 2012: 12) erachten. Aus diesen Ergebnissen wird ersicht-

lich, dass ein Bedarf nach Unterstützung und verstärkter Qualifizierung seitens der 

(Fach-)Lehrkräfte vollends besteht. (vgl. Mörs/Bach 2017: 365-366; Becker-Mrotzek 

et al. 2012: 2-15) 

Erkenntnisgewinn ist schließlich nur durch effektives Zusammenwirken von Sprach- 

und Fachlernen möglich. In Bezug auf die Notwendigkeit der Verzahnung von Sprach- 

und Fachlernen soll daher in komprimierter Form auf eine weitere Studie zur Relevanz 

des Leseverständnisses von Fachtexten und -büchern in berufsbildenden Schulen ein-

gegangen werden. Ausgehend von den Ergebnissen der PISA- und IGLU-Studien 

(2009) sowie der ULME-Studie (Untersuchung der Leistung, Motivation und Einstel-

lungen zu Beginn der beruflichen Ausbildung) (Lehmann 2007) und von diversen klei-

neren Untersuchungen zur Funktion (z. B. Hecht et al. 1996) und Lesbarkeit (z. B. 

Ernst 2011) fachkundlicher Schulbücher, führte Niederhaus im Jahr 2013 in 
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Deutschland eine qualitative Befragung mit Lehrer*innen und mehrsprachigen Schü-

ler*innen zur Nutzung von Schulbüchern durch. 

Ziel dieser Studie war, genauere Informationen zu gewinnen, wie Fachtexte bzw. 
Fachkundebücher im Fachunterricht der beruflichen Bildung konkret eingesetzt 
werden und wie mehrsprachige Jugendliche mit dieser Textsorte umgehen und die 
Texte nutzen und verstehen. (Niederhaus 2015: 201-202) 

Die befragten Lehrer*innen kamen aus dem Berufsfeld Wirtschaft und Verwaltung 

und unterrichteten in heterogenen Klassen. Die Mehrsprachigkeit ihrer Schüler*innen 

war „v. a. durch einen bilingualen Erstspracherwerb des Deutschen und einer weiteren 

Sprache oder aber durch den sukzessiven Erwerb des Deutschen nach dem Erwerb 

einer anderen Erstsprache im Kindheitsalter gekennzeichnet“ (Niederhaus 2015: 202).  

Von den interviewten Schüler*innen verfügte der Großteil über die Mittlere Reife. Die 

Ergebnisse aus der Befragung der Lehrkräfte ergaben, dass die Jugendlichen aufgrund 

mangelnder Lesekompetenz die Texte aus ihren Fachkundebüchern nicht ohne Weite-

res erschließen können sowie Probleme damit haben, Bücher (Lexika) als Nachschla-

gewerke zu nutzen. Die Lehrkräfte gaben zudem an, dass eine ausgeprägte Leseunlust 

sowie „eine geringe Frustrationstoleranz bezüglich der Arbeit mit dem Buch“ seitens 

der Jugendlichen zu beobachten ist. Die Befragung der Schüler*innen bestätigten die 

Aussagen der Lehrkräfte. Ferner gaben die Jugendliche diverse Strategien an, um das 

Lesen der Fachtexte und -bücher zu umgehen (z. B. Inhalte von Mitschüler*innen oder 

Eltern erklären lassen). Zwar ist mittels dieser Strategien ein Wissenserwerb möglich, 

„jedoch muss betont werden, dass sie das selbstständige Arbeiten mit dem Fachkun-

debuch bzw. Fachtext nicht immer adäquat ersetzen können und dadurch das eigen-

ständige Erarbeiten von fachlichen Inhalten noch weniger gelingt“ (ebd.: 204). Die 

Ergebnisse dieser Studie halten zusammenfassend fest, dass Sprachförderung sowie 

sprachliche Bildung an beruflichen Schulen von erheblicher Relevanz sind. Zudem ist 

sowohl eine Leseförderung im Fachunterricht als auch eine allgemeine Förderung der 

Lesemotivation wichtig, um die Schüler*innen zu einem (lebenslangem) selbstständi-

gen Lernen anzuregen. (vgl. ebd. 202-205) 

4.3.3 Lesekompetenz als Schlüsselkompetenz 
Die Lese- und Schreibfähigkeit bilden gemeinsam die Textkompetenz (vgl. Michalak 

et al. 2015: 86). Ausgehend vom Aspekt des sprachlichen und fachlichen Lernens 

„wird deutlich, dass der kompetente Umgang mit schriftsprachlich geprägten Texten 

ein entscheidender Faktor für den schulischen Erfolg ist“ (Michalak et al. 2015: 86).  

In der Schule arbeiten Kinder und Jugendliche mit verschiedenen Textformen, die 
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unterschiedliche Funktionen leisten (vgl. Michalak et al. 2015: 87). Aufgrund der 

sprachlichen Komplexität diverser Fachlehrwerke und -texte werden diese insbeson-

dere von Schüler*innen mit geringen Deutschkenntnissen kaum bis gar nicht genutzt, 

wie es von der zuvor resümierten Studie von Niederhaus (2015) belegt wurde (vgl. 

ebd.: 90-91). Insbesondere Physiklehrbücher gelten für viele als schwer verständlich 

(vgl. Starauschek 2003: 143-144; Merzyn 1994: 237-239). Bevor diverse didaktisch-

methodische Möglichkeiten dargelegt werden, die Lehrkräfte zur Vermittlung und 

Festigung von Lesefertigkeiten nützen können, wird zunächst auf die Charakteristika 

des Lesens sowie der Lesekompetenz eingegangen. Zudem sollen mögliche Ursachen 

und Probleme, die insbesondere im Zuge des Lesens in der Zweitsprache auftreten, 

aufgezeigt werden.  

Das Konzept der Lesekompetenz fußt im Wesentlichen auf der Informationsverarbei-

tungstheorie und ist Teil der seit den 1960er-Jahren entwickelten Leseforschung, die 

auf kognitionspsychologischem und empirischem Fundament basiert. Diese deklariert 

Lesen als eine komplexe Fähigkeit, die sich aus mehreren Teilfähigkeiten (z. B. Abs-

traktionsfähigkeit und Inferenzleistung) zusammensetzt. Der Leseprozess umfasst 

folglich mehrere Prozesse – von primären Wahrnehmungsprozessen über die Bildung 

proportionaler Sinneinheiten bis zum Generieren von Textkohärenz. Ferner geht die 

Leseforschung von zwei wesentlichen Grundannahmen aus: Zum einen verlaufen die 

einzelnen Verarbeitungsschritte nicht chronologisch, sondern asymmetrisch und pa-

rallel. Zum anderen basiert der Verstehensprozess auf Informationen einer fundierten 

Wissensgrundlage, welche sich sowohl aus subjektiv vorhandenem (Welt-)Wissen als 

auch gegebenen Textdaten zusammensetzt. (vgl. Ehlers 2017: 279-281) 

In Bezug auf das Leseverstehen spricht man auch von wissensbasierten und erwar-

tungsgeleiteten Prozessen (top-down) und textgeleiteten Prozessen (botton-up) (vgl. 

Christmann/Groeben 1999: 147). 

Lesen zeichnet sich grundsätzlich durch Linearität und Hierarchisierung aus. Hierzu 

ist die Abstraktionsfähigkeit des*der Leser*in essenziell, um die gleichen Ebenen ein-

zelnen Textelemente erfassen und ihre Beziehung untereinander herstellen zu können. 

Zudem ist es erforderlich, „Elemente eines Textes in ihrer Identität und damit in ihrer 

Differenz zu anderen erkennen zu können“ (Ehlers 2017: 281). Da es sich beim Lesen 

um einen selektiven Prozess handelt, spielt die Aufmerksamkeit des*der Leser*in eine 

wesentliche Rolle. Diese kann von objektiven Selektionskriterien (z. B. Thema eines 

Textes) oder subjektiven Faktoren (z. B. Emotionen, Erwartungshaltung oder 
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Motivation) beeinflusst werden. Letztlich ist es die Inferenzleistung des/der Leser*in, 

bei der zusätzliche Informationen zum Inhalt des Textes beigesteuert werden, sodass 

eine kohärente Textstruktur erfasst werden kann. (vgl. ebd.: 281-283) 

Folglich sind Abstraktionsfähigkeit, (selektive) Aufmerksamkeit und Inferierfähigkeit 

wesentliche Bestandteile der Lesekompetenz. Zur Veranschaulichung der unterschied-

lichen Ebenen bzw. Dimensionen des Lesens wird im Folgenden kurz auf das aus di-

daktischer Perspektive angelegte „Mehrebenenmodell des Lesens“ von Rosebrock/Nix 

(2015: 15) eingegangen, welches in einem Material-Band des FÖRMIG-Programms 

beschrieben wird. Das Modell findet in der vorliegenden Arbeit dahingehend Beach-

tung, da es meiner Ansicht nach erheblich zu einem besseren Verständnis des Lese-

prozesses und zu Implikationen für diverse Fördermöglichkeiten beiträgt. Das Kom-

petenzmodell besteht aus konzentrisch angelegten Kreisen mit drei hierarchiegleichen 

Ebenen, die sich gegenseitig bedingen. Der innerste Kreis ist die Prozessebene, die die 

kognitiven Leistungen des*der Leser*in (u. a. Wort- und Satzidentifikation, lokale und 

globale Kohärenz, Identifikation von Darstellungsstrategien) einschließt. Die zweite 

Dimension stellt die Subjektebene dar, die auf das Selbstkonzept als (Nicht-)Leser*in 

verweist. Hier spielen individuelle, internale Prozesse (z. B. Motivation und Refle-

xion) eine zentrale Rolle. Die äußerste Dimension des Kreises ist die soziale Ebene 

und bezieht sich auf die Anschlusskommunikation des Textes (im Sinne von Aus-

tausch mit Familie, Schulkolleg*innen, etc.). (vgl. ebd.) 

Nach Brandt/Gogolin (vgl. 2016: 48) kann die Prozessebene in hierarchieniedrige (z. 

B. Wort-/Satzidentifikation) und hierarchiehohe (z. B. globale Kohärenzbildung) Pro-

zessleistungen gegliedert werden, die unterschiedliche kognitive Tätigkeiten voraus-

setzen und folglich unterschiedlicher Förderung bedürfen. Auf konkrete Fördermög-

lichkeiten nach Brand/Gogolin (2016) wird am Ende des Kapitels genauer eingegan-

gen. 

Die Lesekompetenz spiegelt sich im Wesentlichen in der Schnelligkeit des Lesens so-

wie in der flexiblen Organisation des individuellen Leseverhaltens wider. Letzteres 

bezieht sich auf die in der Lesedidaktik vorgenommene Unterscheidung zwischen ge-

zieltem (überfliegendem) und orientiertem (detailliertem) Lesen. (vgl. Ehlers 2017: 

283-284) 

In Bezug auf die Lesefertigkeit in der Zweitsprache sind zwei wesentliche Aspekte zu 

beachten: Zum einen baut der Leseerwerb prinzipiell auf mündlichen Fertigkeiten auf 

und zum anderen haben allgemeine Zweitsprachenkenntnisse auf die zweitsprachige 
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Lesefähigkeit einen wesentlichen Einfluss. Des Weiteren stehen erst- und zweitsprach-

liche Fähigkeiten insofern in Zusammenhang als nach Ehlers (2017: 284) 

beim zweitsprachigen Lesen zusätzliche Variablen ins Spiel [kommen]: das 
Schriftsystem, die Erwerbsphase, das Alter, die zuerst in einer Sprache erworbene 
Lesefähigkeit, die vorhandene Zweitsprachenkompetenz, die sprachlichen Eigen-
schaften von Ausgangs- und Zielsprache, wie z. B. Wortstellung, Flexionsmor-
pheme oder semantische Merkmale von Nomen, und die Erziehungsumgebung. 

Das Verhältnis von Erst- und Zweitsprache wurde ferner in diversen Studien themati-

siert – Ehlers nennt in diesem Zusammenhang Untersuchungen von Cummins (1979 

und 1989), von Skutnabb-Kangas/Pertti (1976) und Verhoeven (1990) – und fand Ein-

zug in die Bilingualismus- und Zweitsprachenforschung (vgl. ebd.). Dort wurde zudem 

festgehalten, dass Zweitsprachenlernende, die in ihrer Erstsprache bereits lesen gelernt 

haben, „potentiell und unter bestimmten Bedingungen die zuerst erworbene Lesefä-

higkeit auf das Lesen in einer zweiten Sprache transferieren“ (ebd.: 284) können. 

Zweitsprachige Leser*innen lesen für gewöhnlich langsamer und verfügen über eine 

geringere Leseflüssigkeit als im L1-Lesen. Nach Ehlers (ebd.) können folgende Ursa-

chen vorliegen: „[E]ingeschränkte Wortschatzkenntnisse, eine begrenzte Kapazität 

des Arbeitsgedächtnisses und/oder mangelnde Automatisierung von Grundfertigkei-

ten“. Zudem haben diverse sozio-kulturelle Bedingungsfaktoren Einfluss auf das Le-

sekompetenzniveau von Schüler*innen. Dazu zählen u. a. „Bildungsabschlüsse und 

Berufe der Eltern, das Prestige der Erstsprache innerhalb einer Gesellschaft, und pä-

dagogische Faktoren, wie die Verwendung der Zweitsprache als Unterrichtssprache 

oder die Alphabetisierung in der Erstsprache“ (ebd.: 285). Überdies zählen zu den Ein-

flussfaktoren auch „die demographische Verteilung von Minderheitengruppen und 

Sprachkontakte/-häufigkeit in der Zweitsprache“ (ebd.). Letztlich spielt der Gebrauch 

der Erst- und Zweitsprache(n) in der Familie eine erhebliche Rolle: „Die Kommuni-

kationssprache in der Familie (L1 vs. L2), die Nutzung von Medien in der L1 oder L2 

von Familienmitgliedern und die Sprachfertigkeiten der Eltern in der L2 beeinflussen 

schulische Leistungen.“ (Ehlers 2017: 285) In mehreren Studien konnte nachgewiesen 

werden, dass der Gebrauch des Deutschen in der Familie positive Auswirkungen auf 

die Lesekompetenz in der Zweitsprache hat. Dagegen wirken sich der erstmalige 

Schuleintritt (von der Mündlichkeit zur Schriftlichkeit) sowie eine sprachliche und 

kulturelle Segregation in der Familie und Schule negativ aus. (vgl. Ehlers 2017: 284-

285) 
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An dieser Stelle soll überdies angemerkt werden, dass in Anlehnung an Ergebnissen 

der Spracherwerbsforschung sowohl Deutsch als Zweitsprache als auch die Erstspra-

che im familiären Umfeld gesprochen und gefördert werden sollte. Es ist nicht ziel-

führend, einen einseitigen Fokus (möglicherweise unter Druck) auf Deutsch als Zweit-

sprache zu legen, da sich der Spracherwerb in einer natürlichen Lebenssituation voll-

ziehen soll, bei der die Eltern-Kind-Interaktion v. a. durch emotionale Nähe gekenn-

zeichnet ist. Daher wird letztlich empfohlen, dass Eltern die Sprache, die sie am besten 

beherrschen und in der sie sich sicher und wohl fühlen, mit ihren Kindern sprechen. 

(vgl. Fürstenau 2011: 33-34)  

Um die Lesekompetenz von Schüler*innen zu fördern, sollten nach Ehlers (vgl. 2017: 

288-289) in der Schule folgende didaktisch-methodische Maßnahmen getroffen wer-

den: 

- Systematisches Aufbauen von Inferierfertigkeiten (insbesondere durch Ver-
mittlung von textbezogenen Oberflächenmerkmalen31) 

- Schaffung von guten Lernumgebungen (durch Variation der Texte, Leseziele 
und Aufgabenstellungen) 

- Einbettung diverser Fragen in den Leseprozess (demnach ist der Zeitpunkt der 
Fragestellung von Relevanz, z. B. können Fragen vor dem Lesen die Lesese-
lektivität steuern) 

In Bezug auf das eingangs vorgestellte „Mehrebenenmodell des Lesens“ von Rose-

brock/Nix (2015) sollten sich Fördermaßnahmen hinsichtlich der hierarchieniedrigen 

(basalen) Prozessleistung auf Dekodierungsprozesse beim Lesen konzentrieren. Erst 

wenn diese automatisch im Leseprozess ablaufen, können suffizient kognitive Kapa-

zitäten generiert werden, die für die nächsthöhere Anforderung (kohärentes Textver-

ständnis) maßgeblich sind. Dekodierungsprozesse können z. B. durch sogenannte 

Lautleseverfahren trainiert werden. Wenn die hierarchieniedrigen Teilkompetenzen 

beherrscht sind, kann mit den Schüler*innen schließlich geübt werden, zu einem tiefen 

Textverständnis zu gelangen. Neben der Aktivierung des Vorwissens zum Thema so-

wie zur Textsorte bzw. Gattung, sollen den Schüler*innen Lesestrategien vermittelt 

werden, „die es ihnen ermöglichen, selbstständig Texte zu erschließen“ (Brandt/Go-

golin 2016: 49). (vgl. ebd.: 48-49) 

 
31 Anm.: Zu Oberflächenmerkmalen zählen u. a. Referenten und Konnektive. Sie fungieren als sprach-
liche Signale, die auf die Kausalität, Intentionalität und Temporalität eines Textes hinweisen und we-
sentlich zur Inferenzleitung des*der Leser*in beitragen. (vgl. Ehlers 2017: 288) 
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Des Weiteren können Lesestrategien nach Philipp/Schilcher (vgl. 2012: 44-45) in fol-

gende drei Kategorien unterteilt werden: 

1) Kognitive Lesestrategien zielen auf die Verarbeitung von Informationen ab, z. 
B. durch wiederholendes Lesen, ordnende oder elaborierende Strategien (unter-
streichen oder Fragen an den Text formulieren). (vgl. auch Rosebrock/Nix 
2015: 80-84) 

2) Metakognitive Lesestrategien konzentrieren sich auf das Steuern und Regulie-
ren sowie die Reflexion des persönlichen Leseprozesses, z. B. durch Anwen-
dung geeigneter Lesetechniken. 

3) Stützstrategien beziehen sich auf die Gestaltung der Leseumgebung, z. B. durch 
die Nutzung von Lesesälen in Bibliotheken und/oder das Festlegen eines Be-
lohnungssystems. 

Überdies gilt es, die Lesemotivation und Leselust der Schüler*innen zu fördern. Dies 

kann durch von der Schule oder einzelnen Klassen initiierte Programme (z. B. Lesen-

acht) oder sogenannten Vielleseverfahren geschehen. Bei Vielleseverfahren geht es im 

Allgemeinen darum, die Lesemenge von literarischen und fachlichen Texten (z. B. 

Lesewochen, Lese-Olympiade, Lesetagebücher) systematisch zu erhöhen. (vgl. Rose-

brock/Nix 2015: 57-65) 

Letztlich ist anzumerken, dass Lesestrategien aus dem Sprachgegenstand (z. B. 

Deutsch oder Deutsch und Kommunikation) nicht vorbehaltlos von anderen Unter-

richtsfächern übernommen werden können (vgl. Brandt/Gogolin 2016: 50). Demnach 

erfordert es eine fachliche Expertise und ein gewisses „Feingefühl“ seitens der Fach-

lehrkräfte, um richtige Texte bzw. Textmaterialien für den Unterricht auszuwählen und 

richtig aufzubereiten (vgl. Michalak et al. 2015: 90-96) Schließlich sollten neben der 

Vermittlung von Fachinhalten im Sinne einer durchgängigen Sprachbildung auch 

sprachliche Aspekte berücksichtigt werden. Da die Lesekompetenz einen wesentlichen 

Bestandteil der durchgängigen Sprachbildung darstellt, gilt es für Fachlehrkräfte wie 

für Sprachlehrkräfte mit den Schüler*innen Lesefertigkeiten zu trainieren und Le-

sestrategien zu vermitteln. 

5 Methodische Analyse 
Für die qualitative Untersuchung wurden problemzentrierte Interviews anhand eines 

eigens erstellten Leitfadeninterviews mit Lehrpersonen und/oder Direktor*innen 

durchgeführt, die an Wiener BMS oder BPS unterrichten bzw. tätig sind. Hierzu wurde 

zunächst der auf der Website des BMBWF angeführte Zahlenspiegel (2017) zu Bil-

dungsdaten herangezogen, um die Anzahl an Wiener BMS und BPS festhalten zu 
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können (vgl. Zahlenspiegel 2018). Im Zuge der qualitativen Untersuchung sollten ins-

gesamt sechs Interviews (drei pro Schultyp) durchgeführt werden. Dazu wurden alle 

Wiener BMS und BPS per Mail (an die Direktion) angeschrieben. In der Mail wurde 

in komprimierter Form der Forschungsgegenstand der vorliegenden Arbeit dargestellt 

und um ein Interview mit der*dem Direktor*in oder einer Lehrperson, die für Sprach-

förderung in Deutsch verantwortlich ist, gebeten. Es wurde zudem angeführt, dass das 

Interview darauf abzielt, festzuhalten, wie Sprachförderung in Deutsch (sofern vor-

handen) am Schulstandort umgesetzt wird. Die Interviews, die anhand eines zuvor er-

stellten Interviewleitfadens erfolgten, wurden mittels der Software MAXQDA, welche 

für computerunterstützte qualitative Daten- und Textanalysen fungiert, transkribiert 

(vgl. MAXQDA). Zudem wurde mittels der Software die Auswertung der Inter-

viewdaten vorgenommen. 

Im Nachstehenden werden die einzelnen Schritte der genannten methodischen Vorge-

hensweise näher erläutert. Zunächst wird auf die konkrete Auswahl der Schulen ein-

gegangen. Im Anschluss daran folgt eine Erläuterung zum problemzentrierten Inter-

view als qualitatives Einzelinterview sowie eine Beschreibung der Struktur des für die 

Untersuchung erstellten Interviewleitfadens. Abschließend wird die inhaltlich struktu-

rierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz in ihren Grundzügen erläutert, die 

als Methode für die Datenauswertung verwendet wurde. 

5.1 Auswahl der Wiener BMS und BPS 
Im Zahlenspiegel wurden in Wien 47 BMS und 26 BPS erfasst, die für die qualitative 

Untersuchung alle per Mail kontaktiert wurden (vgl. Zahlenspiegel 2018: 30). Von den 

47 BMS haben elf geantwortet. Während drei Schulen in ihren Antworten angaben, 

keine Sprachförderung in Deutsch anzubieten, kam von acht Schulen eine positive 

Rückmeldung. Da drei von den Schulen, an welchen Sprachförderung in Deutsch an-

geboten wird, mangels zeitlicher Kapazität für kein Interview verfügbar waren, blie-

ben fünf Schulen übrig. Mit den ersten Lehrpersonen, die sich meldeten, wurde ein 

Interview-Termin vereinbart. Da sich an einer BMS zwei Lehrkräfte mit unterschied-

lichem Zuständigkeitsbereich für ein Interview zur Verfügung stellten, liegen für die 

qualitative Analyse der BMS insgesamt vier Interviews vor. Bei diesen Schulen han-

delt es sich um eine Handelsschule, eine BMS für Mode und künstlerische Gestaltung 

und eine BMS für Elementarpädagogik. Da im Rahmen der Untersuchung die perso-

nenbezogenen Daten streng vertraulich behandelt und daher anonymisiert 
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aufgenommen wurden, werden in den Interviewtranskriptionen (siehe im Anhang Ka-

pitel 9.3.1) die Interviewpartner*innen der BMS lediglich mit den Abkürzungen „A1“, 

„B1“, „C1“ und „D1“ angeführt. 

Von den 26 BPS haben 16 Schulen geantwortet. Davon gaben zwölf Schulen an, keine 

Sprachförderung in Deutsch anzubieten. Von den vier Schulen mit positiver Rückmel-

dung konnte mit dreien ein Interview-Termin vereinbart werden. Hierfür stellten sich 

insgesamt zwei Lehrpersonen und ein Direktor zur Verfügung. Bei den Schulen han-

delt es sich um eine BPS für Bürokaufleute, eine BPS für Handel und Reisen und eine 

BPS für Kraftfahrzeugtechnik. In den Interviewtranskriptionen (siehe im Anhang Ka-

pitel 9.3.2) werden die Interviewpartner*innen mit den Abkürzungen „a2“, „b2“ und 

„c2“ angegeben. 

5.2 Methode zur Erhebung der Daten: Problemzentriertes In-
terview (als Leitfadeninterview) 

Für die qualitative Untersuchung wurde ein problemzentriertes Interview (PZI) mit 

eigens erstelltem Leitfaden gewählt. Das PZI zielt nach Misoch (2019: 71) darauf ab, 

subjektive Sichtweisen oder Sinnkonstruktionen von Individuen im Hinblick auf 
ein bestimmtes gesellschaftlich relevantes Thema („Problem“) zu untersuchen, um 
abschließend zu einer Theoriegenerierung zu gelangen; zentrales Prinzip ist dabei 
das Erzählen (Narration). 

Bei der geplanten qualitativen Analyse fungiert als bestimmtes gesellschaftlich rele-

vantes Thema bzw. „Problem“ die Ausgangssituation, dass in Österreich 15- bis 16-

jährige Schüler*innen mit Migrationshintergrund nach Ergebnissen der PISA-Studien 

(aus den Jahren 2015 und 2018) von erheblichen Leitungsnachteilen betroffen und un-

terdurchschnittlich in maturaführenden Schulen vertreten sind sowie nationale bil-

dungspolitische Maßnahmen zur Sprachförderung in Deutsch sich vorwiegend auf den 

Primarbereich und Sekundarbereich I fokussieren (vgl. PISA 2016: 104-105; PISA 

2019: 97, STAT Bildung 2019: 24). 

Diese Einzelinterviewform scheint für das Erhebungsziel der im Zuge der vorliegen-

den Arbeit geplanten Untersuchung insofern passend als sie methodologisch induktive 

und deduktive Schritte miteinander verbindet (vgl. Misoch 2019: 71). Demnach wird 

theoretisches Vorwissen, welches sich in diesem Fall aus den zuvor erörterten Kon-

zepten bzw. Modellen schulischer Sprachförderung zusammensetzt, mit neu gewon-

nenem Wissen aus den einzelnen Interviews verknüpft (vgl. ebd.: 71-72).  
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Die Verfahrensweise des PZI orientiert sich an der Grounded Theory von Glaser & 

Strauss (1970) und schließt nach Witzel (vgl. 2000) folgende drei Grundprinzipien ein:  

1) Problemzentrierung: Das Interview besteht aus problemzentrierten Fragen, bei 
denen der Interviewende sein vorhandenes (theoretisches) Wissen deduktiv in 
das Gespräch einfließen lässt. 

2) Gegenstandsorientierung: Die Interviewmethode hinsichtlich Fragebogen bzw. 
Interviewleitfaden und Gesprächstechniken verfährt flexibel.  

3) Prozessorientierung: Das Forschungsverfahren verbindet erkenntnistheoreti-
sche (Vorwissen des Interviewenden) mit forschungspraktischen Inhalten, die 
im Zuge des Interviews eruiert werden. Der Leitfaden fungiert nicht als starre 
Vorgabe, sodass im Zuge der Gesprächsentwicklung vom Interviewenden 
durchaus neue Sichtweisen und „Dialogpfade“ eingegangen werden können. 
(vgl. Misoch 2019: 72) 

Nach Witzel (vgl. 2000) kann die Durchführung des PZI durch folgende vier Instru-

mente ermöglicht werden: 1) Kurzfragebogen, 2) Leitfaden, 3) Tonaufzeichnung und 

4) Postskriptum. In der für die vorliegende Arbeit vorgenommenen Untersuchung wur-

den die Instrumente Leitfaden und Tonaufzeichnung gewählt.  

Leitfadeninterviews zählen nach Misoch (2019: 65) „zu den sogenannten semi-struk-

turierenden Erhebungsformen zur Ermittlung verbaler Daten“. Im Gegensatz zu nar-

rativen Interviewformen erfolgt die Strukturierung des Leitfadeninterviews durch 

den/die Forschende*n (vgl. ebd.: 66). Bei der Erhebung qualitativer Daten fungiert der 

Leitfaden als „roter Faden“ und erfüllt nach Misoch (ebd.) folgende Funktionen: 

- Thematische Rahmung und Fokussierung 

- Auflistung aller relevanten Themenkomplexe, die im Interview angesprochen   
werden müssen 

- Bessere Vergleichbarkeit der Daten durch theoretische Rahmung 

- Strukturierung des gesamten Kommunikationsprozesses 

Der Leitfaden soll Fragestellungen zu einem relevanten Thema bzw. mehreren rele-

vanten Themen beinhalten, die nicht einer bestimmten Reihenfolge unterliegen müs-

sen. Ziel des Leitfadeninterviews ist es, einerseits der*dem Befragte*n mittels mög-

lichst offener Fragen den Raum zu geben, persönliche Erfahrungen, Eindrücke sowie 

Gefühle mitteilen zu können und andererseits den Erhebungsprozess derart zu steuern, 

dass die Daten der einzelnen Interviews miteinander verglichen werden können. (vgl. 

Misoch 2019: 66) 

Nach Reinders (vgl. 2016: 20-28) folgt der Leitfaden folgenden drei Grundprinzipien 

qualitativer Forschung: Offenheit, Prozesshaftigkeit und Kommunikation. Misoch 

lehnt sich in ihren Ausführungen an Reinders (2016) und präzisiert die Prinzipien fol-

gendermaßen: Das Prinzip Offenheit bezieht sich im Allgemeinen darauf, dass bei 
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qualitativer Forschung keine Hypothesenüberprüfung vorgesehen ist. Im engeren 

Sinne verweist das Prinzip auf die Gestalt und die Handhabung des Leitfadens, indem 

dieser sowohl inhaltlich offen für neue Informationen (als freies Antwortformat) er-

scheint als auch hinsichtlich des Gesprächsverlaufs offen fungiert. Prozesshaftigkeit 

bedeutet, dass relevante Informationen und Bedeutungen im Zuge der sozialen Inter-

aktion zwischen Interviewende*m und Interviewte*m generiert werden. Dabei können 

sogenannte „Vergangenheits-Gegenwarts-Prozesse“ (durch konkrete Fragen zu ver-

gangenen Phänomenen und deren Bezug zur Gegenwart) oder „Ich-Andere-Prozesse“ 

(im Sinne einer Darstellung des Intersubjektiven) zum Tragen kommen. Das Prinzip 

Kommunikation schließt Aspekte wie Sprachniveau, Einhaltung der Sprachregeln und 

Verständlichkeit der Fragen ein. (vgl. Misoch 2019: 66-67) 

Bezüglich der Struktur eines Interviewleitfadens führt Misoch (ebd.: 68) folgende vier 

Phasen an, die den Interviewaufbau bestimmen: 

1) Informationsphase 

2) Aufwärm- und Einstiegsphase (Warm-up) 

3) Hauptphase 

4) Ausklang- und Abschlussphase 

In der Informationsphase wird der*die Befragte „über die Studie und deren Zielset-

zung sowie über die vertrauliche Behandlung der Daten informiert“ (ebd.). Misoch 

verweist auf die Bedeutsamkeit einer Einverständniserklärung, die vor dem Interview 

unterzeichnet werden sollte. Die Aufwärm- und Einstiegsphase dient dem erleichterten 

Einstieg in das Interview für die*den Befragte*n, um eventuelle Ängste (z. B. vor „fal-

schen“ Antworten) nehmen zu können. Die Hauptphase bildet den Hauptteil des Inter-

views und schließt die im kommunikativen Austausch festgehaltenen Informationen 

ein. In der Ausklang- und Abschlussphase wird im Zuge einer Reflexion des gesamten 

Gesprächs das Interview beendet. In dieser Phase können noch zusätzliche, im Inter-

view unerwähnte, Informationen festgehalten werden. Überdies dient die Phase einem 

erleichterten Übergang von der Befragungssituation in die „Alltagssituation“. Dies 

kann insbesondere wichtig sein, wenn im Interview sensible und emotionale Themen 

besprochen wurden. (vgl. Misoch 2019: 68-69) 

Der für die vorliegende Arbeit erstellte Interviewleitfaden (siehe im Anhang Kapitel 

9.2) wurde nach eigenem Ermessen anhand Misochs Leitfadenbeschreibung struktu-

riert, um in adäquater Weise relevante Informationen zur Sprachförderung in Deutsch 

festhalten zu können. Der Interviewleitfaden wurde zudem unter Berücksichtigung der 



70 

zuvor erwähnten Grundprinzipien qualitativer Forschung (Offenheit, Prozesshaf-

tigkeit und Kommunikation) gestaltet. 

In der Informationsphase wurde die zu interviewende Person über den Forschungsge-

genstand der Arbeit und die Zielsetzung der qualitativen Untersuchung aufgeklärt. Im 

Anschluss daran wurde von der*dem Befragten eine Einwilligungserklärung zur Er-

hebung und Verarbeitung personenbezogener Interviewdaten unterzeichnet.32 Zur In-

formationsphase zählt auch der Beginn des Interviews, als neben dem Datum auch 

Angaben zum Schultyp (BMS oder BPS) sowie zum*zur Interviewpartner*in (Schul-

leiter*in oder Lehrperson) aufgenommen wurden. Bei den Lehrpersonen wurde zu-

sätzlich festgehalten, welches Unterrichtsfach bzw. welche Unterrichtsfächer sie leh-

ren, wie lange sie bereits (insgesamt) unterrichten sowie etwaige persönliche Zustän-

digkeitsbereiche an der Schule, die über das eigentliche Unterrichtsfach bzw. über die 

eigentlichen Unterrichtsfächer hinausgehen. 

Die Aufwärm- und Einstiegsphase wurde in Form einer Einstiegsfrage zur persönli-

chen Erfahrung mit schulischer Deutschförderung gestaltet. 

Danach folgte die Hauptphase, die sich in folgenden drei Kernbereiche gliedern lässt: 

1) Form der Sprachförderung 

2) Reflexion zu Förderbedarf und Inanspruchnahme seitens der Schüler*innen 
und Eltern 

3) Persönliche Reflexion der Lehrperson zum Sprachfördermodell 

Im ersten Teil wurden allgemeine (objektive) Informationen zur Form der Sprachför-

derung in Deutsch am Schulstandort festgehalten. Die erste Frage bezieht sich auf die 

erste allgemeine Darstellung der Sprachförderung (z. B. additiv oder integrativ, an-

hand eines bestimmten Modells). Die zweite Frage zielt auf konkrete Beschreibungen 

der Sprachförderung ab, indem u. a. bei zusätzlichem Förderunterricht nach objektiven 

Zuweisungskriterien (z. B. Kriterien zur Einstufung oder Testverfahren wie MIKA-

D), Leistungsüberprüfungen und Berücksichtigung der Erstsprachen (sowie anderen 

Sprachen) der Schüler*innen gefragt wird. 

Der zweite Teil setzt sich aus drei Fragen zusammen, die sich auf die subjektive Wahr-

nehmung der Lehrperson bzw. der*des Direktor*in beziehen. Die erste Frage kon-

zentriert sich auf subjektive Zuordnungskriterien (der interviewten Person), um fest-

zuhalten, welche Schüler*innen ihrer Meinung nach Deutschförderung (z. B. in Form 

 
32 Anm.: Die Einwilligungserklärung wurde der interviewten Person nach dem Interview (als Kopie) 
per Mail retourniert. 
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eines Förderkurses) in Anspruch nehmen bzw. nehmen sollten. Anschließend wird 

nach der Rolle der Eltern der Schüler*innen mit Förderbedarf in Deutsch gefragt. Die 

dritte Frage zielt darauf ab, die persönliche Einstellung der Schüler*innen mit Förder-

bedarf hinsichtlich ihrer Förderung in Deutsch festzuhalten. 

Der dritte und letzte Teil fokussiert sich inhaltlich auf die persönliche Reflexion 

der*des Befragten zum Sprachförderkonzept, indem zum einen nach Stärken des Kon-

zepts bzw. der Förderkonzepte und zum anderen nach den Schwachstellen gefragt 

wird. Die letzte Frage bezieht sich auf die Deutschförderklassen und Deutschförder-

kurse, indem die persönlichen Meinung der interviewten Person zu diesem Konzept 

festgehalten wird. 

In der Abschluss- und Ausklangphase wurde das Interview mit einer offenen Frage 

bezüglich weiteren Anmerkungen geschlossen. 

5.3 Methode zur Auswertung der erhobenen Daten: Inhaltlich 
strukturierende qualitative Inhaltsanalyse 

Bei der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse handelt es sich um eine 

Methode, die sich für narrative Interviews, Leitfadeninterviews und Gruppeninter-

views eignet (vgl. Kuckartz 2018: 97-98). Für die qualitative Untersuchung dieser Ar-

beit scheint sie insofern passend als sie die aus induktiven und deduktiven Arbeits-

schritten festgehaltenen Inhalte im Zuge von Kategorienbildungen adäquat bearbeiten 

und aufbereiten lässt (vgl. ebd.: 97). Kuckartz spricht in diesem Zusammenhang von 

einem mehrstufigen Verfahren zur Kategorienbildung und erläutert die wesentlichen 

Schritte dieser Analyseform folgendermaßen (ebd.): 

In der ersten Phase wird eher grob entlang von Hauptkategorien codiert, die bei-
spielsweise aus dem der Datenerhebung eingesetzten Leitfaden stammen. Die An-
zahl der Kategorien in dieser ersten Phase ist meist relativ klein und überschaubar 
[…]. In der nächsten Phase werden die Kategorien am Material weiterentwickelt 
und ausdifferenziert. Das gesamte Datenmaterial wird anschließend in einem zwei-
ten Materialdurchlauf erneut codiert, im Folgenden kategorienbasiert ausgewertet 
und für den zu schreibenden Forschungsbericht aufbereitet. Die ausdifferenzierten 
Kategorien geben dabei bereits eine mehr oder weniger feste Struktur für den For-
schungsbericht vor. 

Für die Auswertung von qualitativen Daten (z. B. Interviewdaten) empfiehlt Kuckartz 

die Verwendung einer QDA-Software. Die Daten, die in der Regel als Audiodateien 

vorliegen, müssen hierfür zunächst transkribiert werden. Bei den Transkriptionen gilt 

es im Allgemeinen zu beachten, dass im Vorhinein Transkriptionsregeln festgelegt 

werden bzw. ein konkretes Transkriptionssystem gewählt wird, um das Textmaterial 



72 

zu vereinheitlichen. Zudem sollte die Transkription anonymisiert bzw. pseudonymi-

siert werden. (vgl. ebd.: 163-164) 

Liegen die transkribierten Daten bereit, verfährt nach Kuckartz (2018: 100) die inhalt-

lich strukturierende Inhaltsanalyse ausgehend von der Forschungsfrage in folgenden 

sieben Phasen: 

1) Initiierende Textarbeit: Markieren wichtiger Textstellen, Schreiben von Memos 

2) Entwickeln von thematischen Hauptkategorien 

3) Codieren des gesamten Materials mit den Hauptkategorien 

4) Zusammenstellen aller mit der gleichen Hauptkategorie codierten Textstellen 

5) Induktives Bestimmen von Subkategorien am Material 

6) Codieren des kompletten Materials mit dem ausdifferenzierten Kategoriensys-
tem 

7) Einfache und komplexe Analysen, Visualisierungen 

Im Nachfolgenden werden die einzelnen Phasen der inhaltlich strukturierenden In-

haltsanalyse in ihren Grundzügen nach Kuckartz (vgl. 2018: 101-110) erläutert. In der 

ersten Phase wird der Text (das Interview) sorgfältig gelesen, indem u. a. Besonder-

heiten markiert bzw. als Anmerkungen am Rand oder in Memos festgehalten werden. 

Am Ender dieser Phase kann fakultativ eine kurze Fallzusammenfassung vorgenom-

men werden. In der zweiten Phase wird die Kategorienbildung durchgeführt, indem 

Themen direkt aus dem Verfahren (im Zuge der Gesprächsanalyse nach Phase 1) oder 

„deduktiv aus einem theoretischen Bezugsrahmen“ (ebd.: 102) (z. B. aus einem Leit-

faden) herangezogen werden. In der dritten Phase findet der erste Codierungsprozess 

statt, indem „man jeden Text sequenziell, d.h. Zeile für Zeile vom Beginn bis zum 

Ende durchgeht und Textabschnitte den Kategorien zuweist“ (ebd.). In der vierten 

Phase werden Textstellen mit den gleichen (Haupt-)Kategorien zusammengetragen. 

In der fünften Phase kommt es zur Ausdifferenzierung der ersten (relativ allgemeinen) 

Kategorien, indem Subkategorien gebildet werden. Hierfür können unterschiedliche 

Verfahrensweisen zum Tragen kommen. Es ist u. a. möglich, eine Tabelle oder Liste 

anzulegen, in der alle Textstellen festgehalten werden, die mit einer Kategorie codiert 

sind. Überdies kann eine induktive Kategorienbildung aus einer ungeordneten Liste an 

Subkategorien vorgenommen werden. In der sechsten Phase findet ein zweiter Codie-

rungsprozess statt, bei dem das komplette Textmaterial mit den ausdifferenzierten Ka-

tegorien codiert wird. Bei diesem Schritt handelt es sich um ein systematisches Ver-

fahren, bei dem die zuvor (z. T. ungeordneten) festgehaltenen Subkategorien (aus 
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Phase fünf) den Hauptkategorien zugeordnet werden, damit diese miteinander vergli-

chen werden können. In der letzten (siebten) Phase wird die eigentliche Analyse vor-

genommen, indem ein erneuter Durchlauf durch das codierte Material stattfindet. Zu-

dem wird eine adäquate Ergebnispräsentation, z. B. in Form einer Kreuztabelle oder 

eines Diagramms, gewählt. Je nach Umfang des Datenmaterials und des bereits voran-

geschrittenen Analyseprozesses, „lassen sich die ersten Phasen des Forschungsprozes-

ses auch abkürzen, indem den Textstellen direkt die Subkategorien zugewiesen und 

keine gesonderte Codierung der Hauptkategorien vorgenommen wird“ (Kuckartz 

2018: 110). (vgl. ebd.: 101-110) 

Für die Verschriftlichung der im Zuge der Arbeit durchgeführten Interviews wurden 

folgende Transkriptionsregeln und -zeichen nach Fuß (2019) festgelegt:  

Hinsichtlich der Sprachglättung (Transformation der gesprochenen Sprache in ortho-

grafisch korrekte Schriftsprache) wurde ein leicht geglättetes Verfahren gewählt. 

Demnach wurden starke Dialektausdrücke korrigiert, jedoch umgangssprachliche 

Ausdrucksweisen, fehlerhafte Ausdrücke sowie fehlerhafte Satzkonstruktionen beibe-

halten. (vgl. Fuß 2019: 40-42) 

Sprachliche Pausen wurden in den Transkriptionen folgendermaßen intervallskaliert 

dargestellt (vgl. ebd.: 44): 

- (..): Kurze Pause (zwei Sekunden) 

- (…): Mittlere Pause (bis zu fünf Sekunden) 

- (Pause): Pause ab fünf Sekunden 

Bezüglich der Wiedergabe des Sprachklanges wurden folgende Kennzeichnungen vor-

genommen (vgl. ebd.: 46): 

- Betonung: z. B. niemals, unbedingt“  

- Dehnung: z. B. ja::: (gedehntes Wort), nie:::mals (gedehnte Silbe) 

- Lautstärke: z. B. niemals (lauter gesprochen), niemals (leiser gesprochen) 

Lautäußerungen, Wortabbrüche und Verschleifungen, die im (mündlichen) Gespräch 

häufig vorkommen, wurden ebenso angeführt. Demnach wurden Lautäußerung wie 

„ah“ und „ahm“ bzw. „ähm“ zu „ähm“ zusammengefasst. Wortabbrüche wurden mit 

einem „-” angegeben (z. B. Sprach- ähm -förderung). Verschleifungen wurden mit 

„&“ (z. B. ich bin&also ich meine, aber&aber&aber) und unverständliche Äußerungen 

mit „unv.“ gekennzeichnet. (vgl. Fuß 2019: 47)  

Des Weiteren wurde auch darauf geachtet, nicht-sprachliche Ereignisse wie Geräusche 

(z. B. Pausenglocke klingelt) oder Handlungen (z. B. schlägt auf den Tisch) 
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wiederzugeben, obwohl mit Ausnahme eines Interviews (Nr. 5, siehe Kapitel 9.3.2.2) 

diesbezüglich keine Besonderheiten während der Interviews wahrgenommen wurden. 

Unsicherheiten, Unterbrechungen sowie Auslassungen sind in den Transkriptionen 

ebenso kaum berücksichtigt worden, da u. a. in den Audioaufnahmen sehr wenig un-

verständlichen Wörter oder Sätze vorkamen. (vgl. Fuß 2019: 50-54) 

Für die Transkription sowie die Analyse der Interviewdaten wurde mit der Software 

„MAXQDA“ gearbeitet. Hierfür wurden zunächst die Audioaufnahmen eingespielt 

und in den Transkriptions-Einstellungen die Abkürzungen für die Sprecher*innen (z. 

B. „I“ = Interviewer*in) festgelegt. Beim Transkribieren wurden die zuvor genannten 

Transkriptionsregeln berücksichtigt. 

Nachdem alle sieben Interviews transkribiert wurden, wurde für die Analyse zunächst 

ein Codesystem festgelegt. Hierfür wurde zuerst die erste Phase nach Kuckartz Mar-

kieren der wichtigsten Textstellen und Verfassen von Memos durchlaufen, indem alle 

Interviewtranskriptionen durchgelesen und Notizen erstellt wurden. In der zweiten 

Phase wurden die Hauptkategorien in Anlehnung an den Interviewleitfaden in deduk-

tiver Weise festgesetzt. In dieser Phase wurden zudem die Subcodes angelegt. Phase 

drei bis sechs wurden zusammengefasst, indem beim Zuordnen der relevanten Text-

stellen zu den Hauptcodes und Subcodes zusätzlich neue Codes im Zuge eines induk-

tiven Vorgangs (anhand des Textmaterials) generiert wurden. Überdies wurden die 

zuvor verfassten Memos gelöscht und stattdessen die einzelnen Textstellen (innerhalb 

eines Codes bzw. Subcodes) mit Kommentaren im Sinne von Zusammenfassungen 

versehen. Demnach wurde folgendes Codesystem zusammengestellt, welches als 

Grundlage für alle Transkriptionen fungierte: 

1. Sprachstandsdiagnoseverfahren 

2. Berücksichtigung der Erstsprache(n) der Schüler*innen 

3. Form der Sprachförderung 

a. Additive Förderung 

i. Förderkurs 

1. Objektive Zuweisungskriterien 

2. Leistungsüberprüfung 

3. Subjektive Zuweisungskriterien 

ii. Leseförderung 

1. Objektive Zuweisungskriterien 

2. Leistungsüberprüfung 
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3. Subjektive Zuweisungskriterien 

4. Integrative Förderung 

b. Sonstiges 

4. Reflexion zu Förderbedarf und Inanspruchnahme seitens der Schüler*innen 
und Eltern 

a. Einstellung und Wahrnehmung der Schüler*innen 

b. Rolle der Eltern 

c. Subjektive Zuweisungskriterien 

5. Persönliche Reflexion der interviewten Person 

a. Stärken des/der Förderkonzepts/Förderkonzepte 

b. Schwächen des/der Förderkonzepts/Förderkonzepte 

c. Deutschförderklassen und Deutschförderkurse 

d. Sonstige Anmerkungen 

6. Schüler*innen mit Migrationshintergrund bzw. einer anderen Erstsprache als 
Deutsch 

a. Mündliche und schriftliche Kompetenz in Deutsch 

b. Erstsprache und Deutsch als Umgangssprache 

Bei den Codes von 1 bis 5 handelt es sich um Kategorien in Anlehnung an den Inter-

viewfaden, wobei die Anordnung ein wenig adaptiert wurde. Punkt 6 wurde induktiv 

aufgrund der ersten Durchsicht aller Interviewdaten generiert. 

Zur besseren Veranschaulichung wurden die Kategorien zusätzlich farblich gekenn-

zeichnet: Alle Codierungen zu 1. und 2. wurden gelb markiert, die Codierung (inklu-

sive Subcodes) von Punkt 3 erhielten eine dunkelblaue Markierung, Punkt 4 (inklusive 

Subcodes) wurde grün und Punkt 5 (inklusive Subcodes) rot gekennzeichnet und die 

letzte Kategorie (inklusive Subcodes) erhielt eine hellblaue Markierung.   

Die sechste Phase nach Kuckartzʼ inhaltlich strukturierender Inhaltsanalyse Codieren 

des kompletten Materials mit dem ausdifferenzierten Kategoriensystem bestand in der 

Erstellung eines Summary-Grids, indem die codierten Segmente eines Codes in eige-

nen Worten zusammengefasst wurden. Somit wurde die Fülle an relevanten Textstel-

len erneut reduziert. Anschließend wurde eine Summary-Tabelle angelegt, die aus ei-

ner Spalte mit dem Namen der Datei (z. B. BPS_Interview Person a_170919) und einer 

Vielzahl an Zeilen (Codesystem) bestand. Nachdem alle Interviewdaten nach Durch-

lauf des oben beschriebenen Codierprozesses vorlagen, wurden die einzelnen Projekte 

nach Schultyp zusammengeführt. Folglich lag anschließend eine größere Tabelle mit 

drei (BPS) bzw. vier (BMS) Spalten vor. Der nächste Schritt bestand darin, die Tabelle 



76 

zu überarbeiten, indem leere Zeilen gelöscht und u. a. Textpassagen von einer Zelle in 

eine andere (zum besseren Vergleich zusammengehörender Inhalte) verschoben wur-

den. Die Tabelle wurde abschließend als Excel-Datei exportiert. In Excel wurden zur 

besseren Ansicht zusätzlich ein paar Formatierungen vorgenommen. Schließlich 

wurde mit zwei Tabellen – „BMS-Interviewdaten im Vergleich“ und „BPS-Inter-

viewdaten im Vergleich“ – gearbeitet, um die relevanten Interviewdaten im nachfol-

genden Kapitel in einen kohärenten Zusammenhang bringen und analysieren zu kön-

nen. 

6 Auswertung der erhobenen Daten – Sprachförderkon-
zepte in Deutsch an öffentlichen Wiener BMS und BPS  

Im Nachstehenden werden die aus den Interviewtranskriptionen ermittelten Daten wie-

dergegeben, miteinander verglichen und analysiert. Im Allgemeinen kann vorab fest-

gehalten werden, dass durch die Interviews sehr interessante Einblicke in die Schul-

praxis von BMS und BPS gewährt werden konnten, sodass die am jeweiligen Schul-

standort bestehenden Herausforderungen zu Sprachförderung in Deutsch veranschau-

licht und mit den zuvor ausgearbeiteten Inhalten hinsichtlich der Migration und den 

aktuellen Deutschfördermaßnahmen in Österreich, der sprachlichen Bildung, der 

Lehrplan-Verankerung von sprachlicher Bildung in BMS und BPS, den Modellen 

schulischer Sprachförderung sowie den Konzepten integrativer Sprachförderung im 

Sinne eines sprachsensiblen Fachunterrichts in Beziehung gesetzt werden konnten. 

Vorab ist zu erwähnen, dass die in den Interviews getätigten Aussagen großteils pater-

nalistische Züge aufweisen, indem die Schüler*innen (und zum Teil auch die Eltern) 

von den Lehrkräften und dem Direktor dazu angehalten werden, im hegemonialen Dis-

kurs die deutsche Sprache zu erwerben, z. B. durch den Appell, auch im privaten Um-

feld Deutsch zu sprechen. Demnach würden – in Anlehnung an Foucaults Neologis-

mus „Gouvernementalität“ aus Regieren (gouverner) und Denkweise (mentalité) – 

Herrschafts- und Selbsttechniken insofern miteinander verbunden als sich Regierungs-

praktiken der (sprachlichen) Mehrheit auf Selbstpraktiken der (sprachlichen) Minder-

heit stützen. (vgl. Salgado 2014: 30) 

Grundsätzlich muss festgehalten werden, dass die nachstehenden Ausführungen auf 

Aussagen der interviewten Lehrpersonen sowie des interviewten Schulleiters basieren 

und daher vorrangig subjektive Eindrücke, Meinungen und Gefühle zu bestimmten 
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Themenbereichen einschließen, die nicht mit der Ansicht bzw. dem Eindruck der Ver-

fasserin der vorliegenden Arbeit kongruent sein müssen. 

6.1 Sprachförderkonzepte an Wiener BMS 
In den BMS wurden im Zuge der vier Interviews insbesondere additive Fördermaß-

nahmen festgehalten. Diese finden v. a. als Förderunterricht im Sinne einer unverbind-

lichen Übung einmal wöchentlich zu einer Unterrichtseinheit (à 50 Minuten) statt. Die 

Erstsprache(n) der Schüler*innen werden in keiner Schule in Form eines mutter-

sprachlichen Unterrichts berücksichtigt. Sie werden nur zugelassen, wenn sich die 

Schüler*innen gegenseitig helfen, indem sie z. B. Ausdrücke und Begriffe erklären.  

Hinsichtlich der Leseförderung wird derzeit lediglich an einer Schule ein konkretes 

Förderprogramm umgesetzt. In den anderen BMS wurde jedoch auf die Relevanz der 

Lesekompetenz der Schüler*innen zur Bildungsbeteiligung hingewiesen. 

6.1.1 BMS 1 – Interview-Nr. 1 und 2 
Zu der ersten BMS liegen zwei Interviews (Nr. 1 und Nr. 2, siehe Anhang) vor. Die 

erste Lehrperson hat insgesamt 19 Jahre Unterrichtserfahrung und lehrt an der BMS 

die Gegenstände Office Management und angewandte Informatik (Abk.: OMAI) so-

wie Persönlichkeitsbildung und soziale Kompetenz (Abk.: PBSK). Zudem ist sie 

Schulformenkoordinatorin der Handelsschule und Klassenvorstand einer zweiten 

Klasse. Die zweite interviewte Person ist bereits seit 17 Jahren als Lehrkraft tätig und 

unterrichtet an der Schule die Fächer Katholische Religion, PBSK und Business Be-

havior 2 (Abk.: BB2). Überdies ist sie für das mittlere Management, die pädagogische 

Positionierung der Schule und den Bereich Bildungsberatung zuständig. 

Form der Sprachförderung 

An der BMS werden schulintern wöchentlich Unterrichtseinheiten zum sogenannten 

KOEL (Kooperatives Eigenständiges Lernen) sowie sogenannte Lesepat*innen-Stun-

den angeboten. KOEL ist ein eigenes, für alle Schüler*innen verpflichtendes Unter-

richtsfach, welches von der EU gefördert und finanziell unterstützt wird. Der Gegen-

stand findet zweimal pro Woche zu je einer Unterrichtseinheit statt und wird vorwie-

gend von Deutschlehrer*innen unterrichtet. Die KOEL-Stunden zielen im Wesentli-

chen darauf ab, die Schüler*innen beim eigenständigen Lernen zu unterstützen und 

Inhalte aus anderen Unterrichtsfächern hinsichtlich bildungssprachlicher Besonderhei-

ten vertiefend zu wiederholen. Leistungsüberprüfungen sind in diesem Unterrichtsfach 
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keine vorgesehen, demnach könne dieses, nach Ansicht der befragten Lehrpersonen, 

mit einem schulinternen Nachhilfeprogramm gleichgesetzt werden. Da es sich um ei-

nen verpflichtenden Unterrichtsgegenstand für alle Schüler*innen handelt, kommen 

hierfür keine objektiven Zuweisungskriterien zum Tragen. 

Mit Schuleintritt werden jedoch die Sprachkenntnisse in Deutsch der Schüler*innen 

mittels eines Sprachdiagnosetests (dessen Name bedauerlicherweise nicht genannt 

wurde) ermittelt, um gegebenenfalls die Jugendlichen der Deutschförderung im Zuge 

der Lesepat*innen-Stunden zuzuweisen. Überdies entscheiden die Deutschlehrkräfte 

nach eigenem Ermessen, welchen Schüler*innen sie nahelegen, die Deutschförderung 

in Form der Lesepat*innen-Stunden in Anspruch zu nehmen. Demnach erfolgt der Be-

such dieser Förderstunden auf freiwilliger Basis. Von den Lehrkräften kann lediglich 

eine Empfehlung zum Besuch der Lesepat*innen-Stunden ausgesprochen werden. 

Das Konzept der Lesepat*innen findet seit etwa vier Jahren am Schulstandort im Aus-

maß von einer wöchentlichen Unterrichtseinheit am Nachmittag statt. Dieses wird von 

„Lesepatinnen und Lesepaten“ geleitet, welche sich aus pensionierten Lehrer*innen 

der Schule zusammensetzen. Das Hauptaugenmerk des Programms liegt darauf, den 

Schüler*innen ein Lernen „in einem eher gemütlichen Rahmen ohne Druck" (Nr. 1, Z. 

48-48) zu ermöglichen, damit Lern- bzw. Lesehemmungen wegfallen. Leistungsüber-

prüfungen finden keine statt.  

Hinsichtlich der Lesekompetenz der Schüler*innen solle zudem auf Anordnung der 

Direktion das Unterrichtsprinzip „Leseerziehung“ in allen Unterrichtsgegenständen 

berücksichtigt werden. Es werde schließlich von allen Lehrkräften „eine gewisse Sen-

sibilität“ (Nr. 1, Z. 55-55) im Sinne einer Sprachbewusstheit gefordert. 

Reflexion zu Förderbedarf und Inanspruchnahme seitens der Schüler*in-
nen und Eltern 

Bezüglich der subjektiven Zuweisungskriterien für die Lesepat*innen-Stunden führen 

beide Lehrkräfte an, dass alle Schüler*innen, unabhängig ihrer Staatszugehörigkeit    

oder ihrer Erstsprache, in die Lesepat*innen-Stunden geschickt werden, sobald sie 

sprachliche Defizite in Deutsch aufwiesen. Jedoch ist darauf hinzuweisen, dass die 

Lehrperson aus dem ersten Interview angibt, dass an der Schule etwa 99 bis 100 Pro-

zent der Schüler*innen einen Migrationshintergrund hätten und die meisten Jugendli-

chen Förderbedarf in Deutsch aufwiesen. Die Lehrperson betont ferner die Diskrepanz 

zwischen mündlicher und schriftlicher Kompetenz. Häufig seien die Leistungsdefizite 

in Deutsch aufgrund der mündlichen Kompetenz der Schüler*innen nicht erkennbar. 



79 

Demnach könnten sich die Jugendlichen in Deutsch zwar gut im Alltag verständigen, 

wiesen jedoch hinsichtlich der schriftlichen Kompetenz erhebliche Leistungsdefizite 

auf. Die Lehrkraft verweist auf das fehlende Bewusstsein der Schüler*innen für die 

Notwendigkeit der schriftsprachlichen Kompetenz. Zudem stellt sie die Kriterien der 

Sprachkompetenzen in Frage (Nr. 1, Z. 143-143): 

[I]ch mein, ich hab' ja keine Ahnung, welche Kriterien die Deutschlehrer bei der 
Bewertung haben - aber wenn ich so -  eben an die eine Schülerin denk, die ist so 
rhetorisch dermaßen gut drauf, da denk ich mir: „Das gibt es ja nicht, dass die in 
Deutsch so schlecht bewertet wird.“ Aber ich weiß natürlich, dass die Lehrer ihre 
Kriterien haben, ja. Und sie sieht es ja auch selber, dass sie schriftlich nichts auf 
die Reihe kriegt. Und dann denk ich mir: „Das allein, kann es ja jetzt dann auch 
nicht sein.“ Aber ich weiß nicht. (lacht) 

Schließlich betont die Lehrperson die Diskrepanz zwischen alltags- und bildungs-

sprachlicher Kompetenz in Deutsch. Ihrer Einschätzung nach sprächen die meisten 

Schüler*innen sowohl innerhalb der Familie als auch im Freundeskreis lediglich ihre 

Erstsprache, sodass sie sich mit der deutschen Sprache einzig in der Schule auseinan-

dersetzen würden. Die Lehrkraft spricht in diesem Zusammenhang von "Communi-

ties". 

Es sind ganz wenige, die aus der Community rausgehen, hab ich den Eindruck. 
Und Deutsch, sag ich jetzt einmal, sie sprechen- Man hat den so den Eindruck, fürs 
Erste, sie können gut Deutsch. Es ist ein umgangssprachliches Deutsch, aber sie 
können es sehr schwer zu Papier bringen. (Nr. 1, Z. 12-12) 

Nach Ansicht der Lehrperson verfügten die Schüler*innen, die sich in ihren "Sprach-

communities" befinden, nicht über das notwendige Bewusstsein für den schriftsprach-

lichen Erwerb der deutschen Sprache. Überdies verweist sie darauf, dass es im privaten 

Umfeld der Jugendlichen insbesondere an den Eltern liege, dieses Bewusstsein zu ver-

mitteln. Die Eltern schienen jedoch häufig mit der Schulorganisation ihrer Kinder 

überfordert zu sein. Zudem würden die Schüler*innen innerhalb der Familie meist über 

die besten Sprachkenntnisse in Deutsch verfügen. Nach Ansicht der Lehrperson „ist 

es so, dass die Schüler auch mit den Eltern nach wie vor zu den Behörden gehen, weil 

sie übersetzen müssen“ (Nr. 1, Z. 108-108). Auch wenn es den einzelnen Schüler*in-

nen obliege, Sprachförderung in Deutsch wahrzunehmen, spiele die Einstellung von 

der Familie dazu durchaus eine zentrale Rolle (Nr. 1, Z. 134-145): 

Also das, glaub ich, das ist die Schwierigkeit. Dass man&dass Eltern die Notwen-
digkeit vielleicht nicht sehen. Nicht, dass ich das jetzt böse mein, sondern- Sie se-
hen es halt nicht. [...] Die schauen eh, dass sie die Kinder gut unterstützen und viele 
Eltern haben, glaub ich, selber nicht die Möglichkeit. Nicht weil sie es nicht wollen, 
sondern weil sie es, glaub ich, nicht können. (Pause) Das Bewusstsein fehlt. 
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Die zweite Lehrperson derselben BMS spricht ebenfalls von der „Problematik“ der 

„Sprachcommunities“ der Schüler*innen, die aufgrund ihrer Kompetenz in der All-

tagssprache Deutsch, nicht die Notwendigkeit für eine Verbesserung ihrer schrift-

sprachlichen Kompetenzen sähen. Die Verantwortung für eine Leistungsverbesserung 

in Deutsch liege letztlich bei den Schüler*innen. In diesem Zusammenhang führt die 

Lehrperson Folgendes an (Nr. 2, Z. 116-116): 

Also da würd ich eher sagen, leider mehrheitlich, dass sie&dass sie schon denken: 
„Ich komme mit dem&mit dem, was ich an Deutsch kann-“ und es ist ja, im Ver-
gleich zu ihren Eltern schon wunderbar, weil sie ja-  Aber im Vergleich so das, was 
sie erreichen müssten, wenn sie bei uns maturieren oder geschweige denn studieren 
wollen, geht es einfach nicht, ja. 

Die Lehrperson spricht zudem von „eingefrorenen Fehlern“33 der Schüler*innen im 

Sinne von (falsch) gelernten sprachlichen Ausdrücken, die kaum mehr verbessert wer-

den können. Diese seien maßgeblich für die weitere Bildungslaufbahn der Jugendli-

chen.  

Und dass wir dann Schüler haben, und das finde ich auch so schade, die eigentlich 
in Österreich schon aufgewachsen sind, die eigentlich schon Kindergarten, Volks-
schule, Unterstufe hinter sich haben, deren Sprachniveau aber eingefroren ist und 
deren Fehler auch eingefroren sind. Und die dann aber bei uns irgendwann nicht 
mehr weiterkommen, weil sie mit diesen eingefrorenen Fehlern- Da geht es dann 
nicht mehr weiter." (Nr. 2, Z. 104-104) 

Schließlich spiele auch die schulische Herkunft der Schüler*innen in Bezug auf ihre 

Sprachfertigkeiten in Deutsch eine maßgebliche Rolle. Demnach hätten die Jugendli-

chen aus der Hauptschule oder NMS größere Leistungsschwächen in Deutsch als jene, 

die aus der AHS-Unterstufe kämen. 

Im Allgemeinen würden die Lesepat*innen-Stunden von den Schüler*innen nach An-

sicht der Lehrperson mehrheitlich positiv wahrgenommen werden. Die Jugendlichen 

gingen gerne dorthin, da sie sich freuten, „wenn da jemand Zusätzliches da ist, der mit 

ihnen wohlwollend umgeht. [...] die suchen auf einer emotionalen Basis Zuwendung.“ 

(Nr. 1, Z. 62-62) 

Die zweite interviewte Lehrperson derselben BMS ergänzt zudem, dass an der Schule 

die Notwendigkeit einer fächerübergreifenden Sprachförderung im Sinne einer durch-

gängigen Sprachbildung durchaus bestehe. Ihrer Meinung nach sollte dieses Konzept 

als Grundprinzip in der Schule verankert sein: „Weil ich glaube, dass es sich eben nicht 

nur auf die Deutschförderungen im expliziten Bereich beschränken darf, sondern dass 

 
33 Anm.: „Eingefrorene Fehler“ verweisen auf einen Zustand beim Zweitspracherwerb, in dem Ler-
ner*innen weder Fort- noch Rückschritte machen und somit auf einer Erwerbsstufe verbleiben. Dieser 
Umstand wird als Fossilisierung bezeichnet. (vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2012: 57)  
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es als Prinzip in der Schule vorhanden sein muss.“ (Nr. 2, Z. 22-22) Diesbezüglich 

bestünden jedoch Probleme der Umsetzung (Know-how der Lehrkräfte, Bereitstellung 

von adäquaten Unterrichtsmaterialien u. Ä.). Es brauche folglich mehr Schulungen und 

Informationen für alle Lehrkräfte. Bislang werde sprachsensibler Fachunterricht groß-

teils von den jüngeren Kolleg*innen umgesetzt. Diese seien vom Lehramtsstudium gut 

geschult. Zudem würden manche Deutschlehrer*innen u. a. Wortklärungsübungen für 

wirtschaftliche Unterrichtsgegenstände machen. Letztlich solle auf Anordnung der Di-

rektion das Unterrichtsprinzip „Leseerziehung“ in allen Unterrichtsgegenständen be-

rücksichtigt werden. Es werde schließlich von allen Lehrkräften „eine gewisse Sensi-

bilität“ (Nr. 1, Z. 55-55) im Sinne einer Sprachbewusstheit gefordert. 

Persönliche Reflexion der Lehrperson zum Sprachfördermodell 

Die Stärken der am Schulstandort umgesetzten Fördermaßnahmen sehen beide Lehr-

kräfte in der Umsetzung der Lesepat*innen-Stunden, da diese den Raum schaffen wür-

den, ohne Druck zu lernen, sodass Sprachhemmungen wegfielen. Im Zuge der Lese-

pat*innen-Stunden könne großteils ein individueller Zugang zu den Schüler*innen er-

möglicht werden, um ihnen die Leselust näherzubringen. 

Hinsichtlich der Schwäche der Fördermaßnahmen halten beide Lehrkräfte fest, dass 

die Schüler*innen für eine erhebliche Leistungsverbesserung in Deutsch das Bewusst-

sein für die Notwendigkeit der schriftsprachlichen Kompetenz erkennen müssten. Die 

erste Lehrperson erzählt, dass sie den Schüler*innen häufig nahelegt, zu Hause auch 

österreichisches bzw. deutsches Fernsehen in Anspruch zu nehmen und nicht nur die 

TV-Sendungen in deren Erstsprache(n). Zudem brauche es mehr Hilfestellung und In-

formationen für alle Lehrer*innen an der Schule, um sprachsensiblen Fachunterricht 

gewährleisten zu können. 

In Bezug auf die vom BMBWF eingeführten Deutschförderklassen und Deutschför-

derkurse reagieren beide interviewten Lehrpersonen unterschiedlich. Während die 

erste Lehrkraft aufgrund unzureichender Kenntnisse des Konzepts keine konkrete 

Meinung dazu hat, erachtet die zweite Lehrperson das Konzept als „absolut gut und 

notwendig“ (Nr. 2, Z. 144-144). Als positiv betrachtet sie den Aspekt, dass die Schü-

ler*innen mit Förderbedarf in Deutsch aus dem Regelunterricht genommen werden. 

Allerdings meint die Lehrperson auch, dass das Konzept jedoch modifiziert werden 

müsste, um am Schulstandort umgesetzt werden zu können. 
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6.1.2 BMS 2 – Interview-Nr. 3 
Das dritte Interview wurde mit einer Lehrkraft der zweiten BMS geführt, die bereits 

seit vier Jahren unterrichtet. Ihre Gegenstände sind Deutsch sowie Geschichte und 

Kunstgeschichte (Abk.: GuK). Zudem ist sie an der Schule für die Organisation des 

Förderunterrichts „Unterstützendes Sprachtraining“ (USD) zuständig.  

Form der Sprachförderung 

In der zweiten BMS findet Sprachförderung folglich in Form der USD-Kurse im Aus-

maß von einer Unterrichtseinheit pro Woche als unverbindliche Übung statt. Der USD-

Kurs fungiert schließlich als Förderunterricht. Bei regelmäßiger Anwesenheit der 

Schüler*innen wird der Kurs am Ende des Schuljahres mit „teilgenommen“ abge-

schlossen. Da am Schulstandort eine BMS und BHS gemeinsam vertreten sind, findet 

USD klassen- und schultypenübergreifend statt. Zudem hält die befragte Lehrperson 

im Sinne von subjektiven Zuweisungskriterien fest (Nr. 3, Z. 20-20): „Es sind aber 

überdurchschnittlich viele von der BMS drinnen in dem USD. Weil das oft Jugendli-

che sind mit Migrationshintergrund, die sich einfach noch sehr schwer tun im Bereich 

Grammatik, Wortschatz (..) generell Sprachverstehen, Leseverstehen.“ 

In Bezug auf objektive Zuweisungskriterien wird kein standardisiertes Sprachstan-

derhebungsverfahren eingesetzt. Nach Aussage der interviewten Lehrperson hätten 

ein paar Lehrkräfte am Schulstandort nach eigenem Ermessen einen Test zusammen-

gestellt, um die Schüler*innen bei Förderbedarf in die USD-Kurse zu schicken.  

Leistungsüberprüfungen finden nicht statt. Bezüglich der subjektiven Zuweisungskri-

terien wurde angemerkt, dass im USD-Kurs Schüler*innen mit und ohne Migrations-

hintergrund sowie mit unterschiedlichen Erstsprachen seien. Die Erstsprachen erfah-

ren jedoch, wie zu Beginn des Kapitels erwähnt, keine eingehende Berücksichtigung. 

Zur Organisation des USD erzählt die Lehrkraft, dass mit der Einführung dieses För-

derkonzepts die Unterrichtseinheiten nachmittags angesetzt wurden. Da zu dieser Ta-

geszeit jedoch die meisten Schüler*innen müde und unkonzentriert gewesen seien, 

wurden die USD-Stunden in die erste Unterrichtsstunde (von 08:00 bis 08:50) ver-

schoben. Ferner fand der USD-Kurs zu Beginn in zwei Gruppen (in Anlehnung an 

Leistungsgruppen) statt. Im Grunde wurde eine DaZ- und eine DaM-Gruppe zu je zehn 

bis fünfzehn Schüler*innen eingerichtet. Jugendliche der DaZ-Gruppe erhielten vor-

wiegend Unterstützung zu Satzbau, Wortschatz, Lesen u. Ä., während der USD-Kurs 

mit den DaM-Schüler*innen auf Übungen zu Rechtschreibung und Grammatik (des 
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Regelunterrichts) fokussiert war. Seit letztem Schuljahr (2018/19) seien die Gruppen 

zusammengelegt worden (fünfundzwanzig Schüler*innen pro Gruppe). In den aktuel-

len USD-Kursen werde im Grunde darauf geachtet, dass die Schüler*innen in allen 

vier Kompetenzbereichen „Sprechen“, „Hören“, „Lesen“ und „Schreiben“ gefördert 

werden. Demnach sei Leseförderung nach Ansicht der Lehrperson in dieser additiven 

Fördermaßnahme integriert. Da das USD darauf abziele, dass die Schüler*innen den 

Deutschunterricht positiv abschließen, werde zudem mehrheitlich auf die Wünsche der 

Deutschlehrkräfte hinsichtlich der zu fördernden Inhalte eingegangen. 

Reflexion zu Förderbedarf und Inanspruchnahme seitens der Schüler*in-
nen und Eltern 

Die Zuweisung zu den USD-Einheiten erfolgt, wie bereits erwähnt, auf Empfehlung 

der Deutschlehrer*innen. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die Schü-

ler*innen mit Förderbedarf, die das Angebot ablehnen würden, eine Unterschrift von 

den Eltern vorweisen müssten. Damit solle erzielt werden, „dass das ihre Verantwor-

tung ist, wenn sie Deutsch dann nicht schaffen. Also es ist ein bisschen so ein morali-

scher Druck.“ (Nr. 3, Z. 32-32) Im Allgemeinen werde die Empfehlung hinsichtlich 

des Besuchs des USD sowohl von den Eltern als auch den Schüler*innen durchaus 

positiv wahrgenommen. Zur Haltung der Schüler*innen zum Förderkonzept führt die 

Lehrkraft Folgendes an (Nr. 3, Z. 126-126): 

Also sie haben total gute Rückmeldungen gegeben, dass sie viel dazugelernt haben 
in ihren Bereichen, dass sie Sachen wiederholen konnten, die sie vielleicht schon 
konnten, aber wieder gefestigt haben. Und auch so Dinge, wie dass es eben klas-
senübergreifend war, das haben sie auch positiv empfunden, dass sie da andere 
Schülerinnen und Schüler jede Woche sehen. 

Persönliche Reflexion der Lehrperson zum Sprachfördermodell 

Die Stärke des Förderkonzepts sieht die Lehrkraft in der klassen- und schultypenüber-

greifenden Gestaltung des USD begründet, da die Schüler*innen neue Kontakte und 

Freundschaften knüpfen könnten. Hinsichtlich der Schwächen hält die Lehrperson 

fest, dass das Konzept der USD-Einheiten „sehr knapp bemessen“ (Nr. 3, Z. 6-6) sei. 

Ferner könne zu wenig auf die individuellen Problembereiche der Schüler*innen ein-

gegangen werden – unabhängig davon, ob sie Deutsch als Erst- oder Zweitsprache 

haben. 

Also es sind einfach so extrem unterschiedliche Fehlertypen in jedem Bereich, so 
auch bei den Muttersprachlern. - Die einen können keine Doppelkonsonanten, die 
anderen können Groß-, Kleinschreibung schlecht, andere haben wieder mutter-
sprachliche Wortschatzprobleme. (Nr. 3, Z. 155-157) 
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Bezüglich der persönlichen Einstellung zu den vom BMBWF eingeführten Deutsch-

förderklassen und Deutschförderkursen konnte die Lehrperson keine Angaben ma-

chen, da sie mit dem Konzept zu wenig vertraut sei. 

6.1.3 BMS 3 – Interview-Nr. 4 
Das vierte Interview der dritten BMS wurde mit einer Lehrperson geführt, die drei 

Jahre Unterrichtserfahrung besitzt. Ihre Unterrichtsfächer sind Deutsch und Psycholo-

gie und Philosophie (Abk.: PP) und zu ihren Zuständigkeitsbereichen an der Schule 

zählen Lerncoaching, Deutschförderkurse und die Organisation der USD-Kurse. 

Form der Sprachförderung 

In der dritten BMS findet additive Sprachförderung in Deutsch in zwei Formen statt: 

Zum einen als USD-Kurs und zum anderen als Förderkurs. Beide Kursformen werden 

für die ersten Klassen (klassenübergreifend) angeboten. Mit Hilfe des vom BMBWF 

zur Verfügung gestellten Sprachstandtests (dessen Name bedauerlicherweise nicht 

festgehalten wurde) wird ermittelt, ob die Schüler*innen einem Förderkurs zugewie-

sen werden sollten. Nach den ersten Schulwochen im Herbst kann zudem von den 

Deutschlehrkräften eine Empfehlung hinsichtlich eines zusätzlichen Besuchs des 

USD-Kurses ausgesprochen werden. 

Im Förderkurs geht es im Wesentlichen um die Festigung des im regulären Deutsch-

unterricht durchgenommenen Lehrstoffs. Ferner zielt der Kurs darauf ab, den Schü-

ler*innen die eigenen Problemfelder bewusst werden zu lassen. Pro Schulsemester 

sind sechzehn Einheiten zu je einer Unterrichtseinheit vorgesehen. Diese werden teil-

weise geblockt, sodass alle zwei Wochen zwei Unterrichtsstunden am späten Nach-

mittag stattfinden. 

Der USD-Kurs ist vorwiegend für mehrsprachige Schüler*innen bzw. jene mit anderer 

Erstsprache als Deutsch vorgesehen. In engerem Sinne geht es bei der USD um DaZ. 

Der Kurs findet immer einmal pro Woche zu einer Unterrichtseinheit am späten Nach-

mittag statt. Leider seien die meisten Schüler*innen zu dieser Zeit bereits müde und 

unkonzentriert aufgrund des langen Schultages. 

Beiden Kursen gemeinsam ist die Fokussierung auf die Förderung der Lesekompetenz 

der Schüler*innen. Leistungsüberprüfungen finden weder im Förderkurs noch im 

USD-Kurs statt, da sonst, nach Einschätzung der befragten Lehrperson, die Schü-

ler*innen die Fördermöglichkeit nicht mehr in Anspruch nehmen würden. 
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Während in den ersten zwei BMS (Interview-Nr. 1, 2 und 3) die Erstsprache(n) der 

Schüler*innen insofern aufgegriffen werden als sie als Mittel zum Zweck im Sinne 

von Begriffsübersetzungen zugelassen werden, versuche die Lehrperson aus der drit-

ten BMS diese folgendermaßen miteinzubeziehen (Nr. 4, Z. 96-96): 

Also ich mach ganz viel mit denen am Anfang zum Kennenlernen, wo jeder seine 
Sprache vorstellt und wir schauen dann auch immer wieder, während dem Lernen, 
welche Wörter sich zum Beispiel ähnlich anhören. Das kommt immer von den 
Schülern selber, weil ich leider nicht zweisprachig erzogen wurde ähm dass zum 
Beispiel eine Schülerin sagt: „Boah, na das Wort, das is’ in Serbokroatisch in etwa 
das Gleiche, weil das hört sich so und so an“, und dann schreiben wir es auf die 
Tafel, schauen uns die Ähnlichkeiten an. Also auf die Art und Weise. 

Da es dem Direktor der BMS ein großes Anliegen sei, eine möglichst individuelle 

Förderung der einzelnen Schüler*innen zu ermöglichen, werde überdies (neben den 

beiden Förderkursen) die Klasse im regulären Deutschunterricht geteilt, um kleinere 

Lerngruppen zu ermöglichen. Die Teilung erfolge nach dem Alphabet (unter Berück-

sichtigung der Nachnamen der Schüler*innen). 

Reflexion zu Förderbedarf und Inanspruchnahme seitens der Schüler*in-
nen und Eltern 

Bezüglich der subjektiven Zuweisungskriterien hält die Lehrperson fest, dass die meis-

ten Schüler*innen mit anderer Erstsprache als Deutsch einer Sprachförderung bedür-

fen würden. Ferner betont die Lehrkraft hinsichtlich der schulischen Herkunft, dass 

jene Schüler*innen, die großteils aus NMS kämen, über unzureichende Deutschkennt-

nisse verfügen würden, um am Unterrichtsstoff der BMS problemlos anknüpfen zu 

können. Hierfür griffen – trotz Bemühungen zur Umsetzung von Sprachförderung sei-

tens der Direktion – die Fördermaßnahmen zu kurz. 

Weil zum Beispiel bei USD eine Stunde die Woche genau nichts verändert. Also 
bei einer Stunde in der Woche kannst du zu wenig bewirken. Weil die Defizite, mit 
denen unsere SchülerInnen an die Schule kommen, teilweise dermaßen groß sind, 
dass es&dass mit einer Stunde in der Woche das Schuljahr nicht positiv abschlie-
ßen können&dass sie mit einer Stunde in der Woche das Schuljahr nicht positiv 
abschließen können. (Nr. 4, Z. 132-132) 

Ferner führt die Lehrkraft Folgendes an (Nr. 4, Z. 154-154): 

[I]ch persönlich fänd es ganz wichtig, dass SchülerInnen, die, deren Deutsch nach 
der NMS immer noch dermaßen schwach ist, eine Übergangsklasse oder so besu-
chen könnten, wo einfach es sehr viel Deutschunterricht gibt. Und man wirklich 
die Grundlagen nochmal machen kann. 

Zum anderen ist die Reaktion der Lehrkraft auf die Frage nach möglichen integrativen 

Förderkonzepten interessant: „Das hört sich alles in der Theorie immer total nett an. 
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Ähm. Wenn ich ganz ehrlich sein darf, ich bin in den Berufsschulen großteils Sozial-

arbeiterin und nur zu einem kleinen Prozentsatz Lehrerin.“ (Nr. 4, Z. 58-58)34 

Hinsichtlich der Inanspruchnahme und Einstellung der Eltern und der Schüler*innen 

zur Sprachförderung in Deutsch meint die Lehrperson, dass die Eltern unterschiedlich 

auf die Einladung zur Deutschförderung reagieren würden. Während die einen dankbar 

seien und ihre Kinder dazu ermutigen würden, die Förderung in Anspruch zu nehmen, 

fassten die anderen es als persönliche Kritik auf. Die Schüler*innen würden sich mehr-

heitlich persönlich angegriffen und diskriminiert fühlen, wenn man ihnen nahelegt, 

den Förderkurs bzw. den USD-Kurs wahrzunehmen (Nr. 4, Z. 14-14): „Also, wenn 

man ihnen anbietet, dass sie einen Deutschförderkurs machen oder noch zusätzlich in 

eine USD-Fördereinheit kommen, fühlen sie sich ganz schnell als Außenseiter- oder 

‚Was? Ich kann nicht gut genug Deutsch? Ich bin hier aufgewachsen.‘“  

Folglich habe man als Lehrkraft sehr stark das Gefühl, dass man die Schüler*innen 

mit der Einladung zum Förderkurs oder zum USD-Kurs kränkt. Nur wenige nähmen 

diese dankbar an. Manche kämen des Weiteren nicht nur in den Förderkurs, um ihre 

Sprachkompetenz in Deutsch zu verbessern, sondern weil sie, nach Ansicht der Lehr-

kraft, lieber in der Schule als zu Hause seien. 

Persönliche Reflexion der Lehrperson zum Sprachfördermodell 

Bezüglich der Stärken der am Schulstandort angebotenen Fördermaßnahmen hält sich 

die Lehrkraft mehrheitlich bedeckt. Sie führt ferner ein Beispiel von einer Schülerin 

an, die aufgrund ihrer regelmäßigen Anwesenheit an den USD-Einheiten das Schuljahr 

positiv abgeschlossen hat. Die Lehrkraft erwähnt, dass sie der Schülerin hierfür sehr 

viele Materialien zum Üben bereitgestellt hat. 

Die Lehrperson kritisiert, dass es grundsätzlich kaum Materialien gibt, auf die die Leh-

rer*innen für die Förderkurse und USD-Kurse zurückgreifen könnten, da die meisten 

DaZ-Materialien für die Primarstufe oder die Sekundarstufe I seien. Für die Alters-

gruppe der 15- bis 16-jährigen gäbe es ausschließlich ein Buch, welches die befragte 

Lehrkraft, ihrer Meinung nach, verwenden könne. 

Hinsichtlich der vom BMBWF eingeführten Deutschförderklassen und Deutschför-

derkurse hat die Lehrkraft eine ambivalente Einstellung. Der Vorteil dieses Konzepts  

bestehe, ihres Erachtens nach, darin, dass Schüler*innen Förderunterricht erhalten 

 
34 Anm.: Die Lehrperson ist an einer BMS beschäftigt, hat hier jedoch im Gespräch den Ausdruck „Be-
rufsschule“ verwendet. 
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würden, die auf einem ähnlichem Sprachniveau sind. Der Nachteil bestehe in der Seg-

regation und der damit eingehenden Stigmatisierung der Schüler*innen, die Deutsch-

förderung bedürfen. Nach Ansicht der Lehrperson würde das Konzept an der Schule 

nicht funktionieren. 

6.1.4 Fazit Sprachförderung in Deutsch an Wiener BMS 
Bisher kann festgehalten werden, dass Sprachförderung in Deutsch an den BMS mehr-

heitlich in Form eines Förderunterrichts stattfindet. Dieser kann sowohl in Form von 

USD als auch anderer Gestalt (KOEL, Leseförderung, u. Ä.) umgesetzt werden. Auch 

wenn Leseförderung nicht im Zuge eines selbstständigen Förderprogramms angeboten 

wird, ist sie wesentlicher Bestandteil der anderen Förderkonzepte und/oder wird im 

Zuge des Grundprinzips der Leseerziehung in allen Unterrichtsfächern berücksichtigt. 

Leistungsüberprüfungen in den additiven Fördermaßnahmen stehen nicht an der Ta-

gesordnung, da sie u. a. der Motivation zur Teilnahme am Förderkurs u. Ä. abträglich 

erscheinen. Folglich werden sie als unverbindliche Übung geführt und schließen ohne 

Notenvergabe ab. In Bezug auf die Reaktion und Inanspruchnahme der Eltern und der 

Schüler*innen bei Empfehlung bzw. Zuweisung zu einem Förderkurs wurden unter-

schiedliche Ergebnisse festgehalten. Hinsichtlich der subjektiven Zuweisungskriterien 

wurde nahezu einstimmig erwähnt, dass die Schüler*innen mit Förderbedarf in 

Deutsch häufig mit Migrationshintergrund seien und/oder eine andere Umgangsspra-

che als Deutsch hätten. Allerdings wiesen auch sehr viele Schüler*innen mit Deutsch 

als Erstsprache einen Förderbedarf in Deutsch auf. Vor diesem Hintergrund sei häufig 

die schulische Herkunft entscheidend, ob die Schüler*innen am Schulstoff der BMS 

problemlos anknüpfen könnten oder nicht. Im Allgemeinen seien die meisten Jugend-

lichen, die aus den NMS und Hauptschulen kommen, mit erheblichen Leistungsnach-

teilen in Deutsch betroffen. Während zu den Stärken insbesondere das Angebot zur 

Sprachförderung an sich genannt wird, bestünden die Schwächen mehrheitlich darin, 

dass grundsätzlich mehr individuelle Förderung der Schüler*innen nötig wäre, die 

Lehrkräfte hinsichtlich sprachsensiblen Fachunterrichts um ein Vielfaches mehr Infor-

mationen und adäquate Unterrichtsmaterialien bedürfen und das Bewusstsein seitens 

der Schüler*innen in Bezug auf bildungssprachlicher Kompetenz gestärkt werden 

müsste. Zu den Deutschförderklassen und Deutschförderkursen konnten lediglich we-

nige Angaben festgehalten werden, da die interviewten Lehrpersonen kaum bis gar 

nicht mit der Struktur des Konzepts vertraut seien. 
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6.2 Sprachförderkonzepte an Wiener BPS 
Die Interviews zu den drei BPS ergaben im Grundsätzlichen hinsichtlich der Sprach-

förderung in Deutsch, dass mehrheitlich additive Förderung in Form eines Förderun-

terrichts (als unverbindliche Übung) und stellenweise integrative Förderung stattfin-

det. In Bezug auf die integrative Förderung wurde insbesondere die Relevanz des 

sprachsensiblen Fachunterrichts betont – in einer BPS wurde sogar das Konzept des 

Scaffolding genannt. Allen dreien BPS gemeinsam ist ihre Einstellung zur Berück-

sichtigung der Erstsprache(n) der Schüler*innen mit anderer Erstsprache als Deutsch. 

Die Erstsprache(n) der Schüler*innen werden lediglich toleriert, damit sich diese ge-

genseitig bei Begriffserklärungen (z. B. in wirtschaftlichen Unterrichtsgegenständen) 

helfen können. Die Lehrperson des siebten und letzten Interviews führt als einzige 

diesbezüglich eine weitere Begründung an und bezieht sich dabei auf ihre Auslandser-

fahrungen (Nr. 7, Z. 118-118):  

Also ich war viel im Ausland unterwegs, ja und ich hab auch immer darauf geach-
tet, dass auch wenn ich jetzt beispielsweise nur mit deutschsprachigen Kollegen 
zusammen war, dass ich trotzdem Englisch gesprochen hab, weil einfach rund-
herum alle ausgeschlossen werden. Es können nur die mitsprechen, die Deutsch 
sprechen. Also ich finde, dass es einfach schlecht für das Sozialverhalten ist, wenn 
die wirklich dann so die Gruppe bilden. [...] Und dann hast du vielleicht irgendwo 
ein paar Leute eben, die können da nicht mitreden. [...] Umso besser sich die 
Gruppe zusammenschließt, umso besser sich eine Gruppe versteht, umso mehr sich 
eine Gruppe gegenseitig unterstützt, desto besser ist die Klasse, ja. 

Obwohl alle drei BPS als Fördermaßnahme den Förderunterricht angaben, unterschei-

det sich dieser an allen Schulen hinsichtlich Struktur und Umsetzung. 

6.2.1 BPS 1 – Interview-Nr. 5 
In der ersten BPS wurde das Interview mit dem Schulleiter geführt, der seit 19 Jahren 

im Schulwesen beschäftigt ist. Während seiner zwölfjährigen Lehrtätigkeit hat er Eng-

lisch, Bewegung und Sport sowie alle Gegenstände zum Fachbereich Reisebüro unter-

richtet. Seit 2012 ist er an der BPS als Schulleiter tätig. 

Form der Sprachförderung 

Der Direktor erklärt, dass der Förderunterricht am Schulstandort als zusätzlicher 

Deutschunterricht fungiert und einmal pro Woche im Ausmaß von einer Unterrichts-

einheit stattfindet. Durchgeführt wird der Kurs im Regelfall von Lehrkräften des 

Pflichtgegenstandes Deutsch und Kommunikation. Das Ziel dieses Unterrichts besteht 

im Wesentlichen darin, die Inhalte des regulären Deutschunterrichts unter besonderer 

Berücksichtigung des Leseverständnisses, der Aussprache und des Wortschatzes 
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eingehender zu besprechen. Leistungsüberprüfungen sind nicht vorgesehen. Zudem 

findet die Förderunterrichtsstunde klassenübergreifend statt. Dies begründet der Di-

rekter dahingehend, dass am Schulstandort mehrere unterschiedliche Ausbildungslehr-

gänge vertreten sind (Nr. 5, Z. 44-44): 

Ich kann auch keinen, das ist ein zusätzliches Problem, bei den Berufsschulen- Ich 
kann auch nicht immer die Branchen mixen, weil ein Deutschunterricht für einen 
pharmazeutisch-kaufmännischen Assistenten anders ausschaut wie für einen, eine 
EinzelhändlerIn im Textilbereich zum Beispiel.35 

Die objektive Zuweisung zum Förderunterricht erfolgt auf Empfehlung der Deutsch-

lehrkräfte, die häufig einen selbst gestalteten Sprachstandtest heranziehen. Somit 

kommt kein vom BMBWF standardisiertes Verfahren zur Anwendung. 

Die Erstsprache(n) der Schüler*innen werden in den Fördermaßnahmen nicht berück-

sichtigt. 

Reflexion zu Förderbedarf und Inanspruchnahme seitens der Schüler*in-
nen und Eltern 

Hinsichtlich der subjektiven Zuweisungskriterien hält der Direktor fest, dass sich im 

Förderunterricht sowohl Schüler*innen mit anderer Erstsprache als Deutsch als auch 

jene mit Deutsch als Erstsprache befänden. Allerdings führt er an, dass an der BPS 

etwa achtzig Prozent der Schüler*innen eine andere Erstsprache als Deutsch hätten. 

Überdies seien an der Schule immer mehr Schüler*innen, die erst seit kurzem in Ös-

terreich sind. Der größte Anteil der Schüler*innen, die den Förderunterricht in An-

spruch nehmen, setze sich aus Jugendlichen zusammen, die sich im überbetrieblichen 

Ausbildungsbereich befinden, da sie im ersten Anlauf keine Lehrstelle gefunden ha-

ben. Dies passiere in der Regel aufgrund unzureichender Deutschkenntnisse. Der Di-

rektor bezieht sich in diesem Zusammenhang auf Rückmeldungen der Lehrbetriebe, 

die – mittlerweile zur Gänze – Einstufungstests durchführen. Wenn die Jugendlichen 

diesen nicht bestehen, befinden sie sich im überbetrieblichen Ausbildungsstatus. Folg-

lich können sie die Berufsschule ein Schuljahr lang besuchen und nebenbei überbe-

triebliche Ausbildungsstätten besuchen, die in der Form von Übungsfirmen gestaltet 

sind.  

Als schulexterne Fördermaßnahme nennt der Direktor zudem den Kultur- und Sport-

verein (KuS), der neben Mal- und Sportkursen auch Sprachkurse in Deutsch anbietet. 

 
35 Anm.: Im Interview mit dem Direktor wurde in der Aussprache eindeutig genderbezogene Betonun-
gen festgemacht werden. Demnach wurde das Gendering in diesem Interview mit dem Binnen-I ge-
kennzeichnet, da dies der Aussprache des Direktors entspricht. Dieser Aspekt wurde auch unter „Be-
sonderheiten während des Interviews bzw. zum Interview“ angeführt (vgl. Nr. 5).  
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Diese finden wöchentlich an einer BPS (zufälligerweise an der Schule des Direktors) 

statt. Dieser Kurs ist somit schulübergreifend organisiert und nach einmaliger Einzah-

lung des Mitgliedbetrages von neun Euro für alle Schüler*innen bzw. Lehrlinge der 

BPS kostenlos. Der Direktor ist dankbar für das Angebot der KuS-Sprachkurse, da sie 

inhaltlich den Fokus auf DaZ legen würden. 

Nach Ansicht des Direktors hätten sich die Deutschkenntnisse der Schüler*innen im 

Allgemeinen in den letzten zehn Jahren deutlich verschlechtert. Diesbezüglich hält er 

fest (Nr. 5, Z. 167-171): 

Und da&da hört man zum Beispiel, also das&das war auch für mich eine span-
nende&ein spannendes Feedback von einem Ausbildungsbetrieb, mit dem wir seit 
circa fünfzehn Jahren zusammenarbeiten, und der sagt, beim Rekrutieren der Lehr-
linge, also ein großes&ein großes österreichisches Unternehmen ähm die Einstu-
fungstests zum Beispiel, die gemacht werden, wo es um Leseverständnis geht, 
die&die können sie nicht mehr verwenden, die sie vor zehn Jahren verwendet ha-
ben. Also da würden fast alle daran scheitern. Und das hat mich schon ein bisschen 
stutzig gemacht. [...] Die könnten, die hätten von den sechzig Lehrlingen, die sie 
österreichweit einstellen, wahrscheinlich sechs oder sieben, wenn sie dieselben 
Maßstäbe setzen würden wie vor zehn Jahren. Also dass das innerhalb von zehn 
Jahren schon so stark nach unten nivelliert wird. (.) Hat mich überrascht. 

Häufig seien die unzureichenden Sprachkenntnisse in Deutsch allerdings nicht auf den 

ersten Blick ersichtlich, da sich die Schüler*innen mehrheitlich im Alltag problemlos 

verständigen könnten. Vor diesem Hintergrund betont der Direktor die Diskrepanz 

zwischen mündlicher und schriftlicher Sprachkompetenz. Die Ursachen sähe er zum 

einen in den von den Schüler*innen großteils verwendeten „street slangs“ und den 

Sprachmischungen begründet. Sprachmischungen seien seiner Ansicht nach jedoch 

nicht negativ zu bewerten. Hinsichtlich der mit den unzureichenden Deutschkenntnis-

sen einhergehenden Schwierigkeit führt der Direktor zudem an (Nr. 5, Z. 86-86):  

Und da gibt es sehr oft Lehrlinge, die wahrscheinlich deswegen keine Lehrstelle 
im ersten Lehrstellenmarkt gefunden haben, weil sie eben auch Deutschprobleme 
haben. Also man merkt schon auch gerade bei den Lehrlingen, dass die Sprache 
natürlich ein ganz ein wichtiges Instrument ist, um die Lehrstelle überhaupt zu be-
kommen. Unsere Berufe sind fast ausschließlich Handelsberufe, das heißt, die 
Leute müssen kommunizieren mit Kunden, am Telefon. Und dann sagen natürlich 
viele (unv.) vielleicht: „Sorry, tut mir leid, aber ohne Deutschkenntnisse oder ent-
sprechende Deutschkenntnisse kannst du bei uns keinen Lehrvertrag bekommen.“ 
(.) Und die landen dann in diesen Ausbildungsfirmen und kommen dann zu uns in 
die Schule, weil sie da die, den schulischen Teil der dualen Ausbildung absolvie-
ren. (..) Und da gibt es dann oft eben Nachqualifizierungsbedarf. 

Allerdings gäbe es auch Betriebe, die die Erstsprache(n) der Schüler*innen wichtiger 

als Deutsch erachten (Nr. 5, Z. 88-88): 

Es gibt auch bewusst Firmen, denen die Erstsprache wichtiger als Deutsch in be-
stimmten Gegenden in Wien, zum Beispiel. Ich hab zum Beispiel lange Zeit ja im 
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sechzehnten Bezirk gewohnt und ich kenn dort eine Apotheke, die sagen: „Mir ist 
das wichtiger, dass der Lehrling Serbisch kann oder Türkisch als Deutsch, weil wir 
mehr serbische, türkische Kunden haben.“ 

Bezüglich der Einstellung der Schüler*innen zum Förderunterricht meint der Direktor, 

dass diese auf Empfehlung der Deutschlehrkräfte im Großen und Ganzen gerne wahr-

genommen werden würden. Überdies betont er, dass er den Eindruck hat, dass insbe-

sondere das sinnerfassende Lesen für die Jugendlichen wichtig erscheine, da sie ver-

stehen wollten, was sie lesen und in weiterer Folge auch, was sie unterschrieben. Zur 

Einstellung der Eltern wurden keine konkreten Angaben festgehalten. 

Persönliche Reflexion der Lehrperson zum Sprachfördermodell 

Der Direktor gibt an, dass die Organisation der Sprachförderung in den BPS nahezu 

gänzlich in den Händen der Schulleitung liege. Er ist zwar dankbar für die außerschu-

lischen Sprachkurse des KuS, jedoch müsse man als Direktor*in häufig kreativ sein, 

um mit den knappen Ressourcen an Raum, Geld und Zeit Fördermöglichkeiten zu 

schaffen. Dazu müssten u. a. auch aus dem regulären Stundenkontingent Unterrichts-

einheiten entnommen werden. 

Der Direktor, der selbst erst vor kurzem eine DaZ-Ausbildung abgeschlossen hat, sei 

des Weiteren bemüht, den Lehrkräften am Schulstandort sprachsensiblen Fachunter-

richt näher zu bringen. Diesbezüglich hält er fest, dass in Schulen generell zu wenig 

Rücksicht darauf genommen werde – „speziell in den Berufsschulen, wo das ganz 

wichtig ist, also wo es ein teilweise sehr, sehr verzwicktes Fachvokabular gibt. (..) 

Pharmazeutisch-kaufmännische AssistentInnen ist ein Paradebeispiel“ (Nr. 5, Z. 58-

58). 

Diesbezüglich könne der Deutschunterricht allein nicht die nötigen Kompetenzen ver-

mitteln, sodass alle Lehrkräfte dazu angehalten seien, ihren Fachunterricht sprachsen-

sibel zu gestalten. 

Zum Glück sind dies meisten unserer KollegInnen sowieso zwischendurch wieder 
auf Weiterbildungen und Fortbildungen. Ähm. Wo sie darauf aufmerksam gemacht 
werden. Aber da ist schon jeder selbst gefragt, dass sie die Texte einfach sich noch 
einmal anschauen mit den&mit der Brille der&des sprachsensiblen Fachunter-
richts. Und kann der das wirklich verstehen? Wie könnte man dieses oder jene Wort 
vereinfachen oder mit einem anderen Wort ersetzen, durch ein anderes Wort erset-
zen? (Nr. 5, Z.  165-165) 

In diesem Zusammenhang sei insbesondere auf die Leseförderung zu achten, da die 

Fachtexte aus den Schulbüchern und den Fachzeitschriften nach Ansicht des Direktors 

für alle Schüler*innen häufig zu schwierig seien. 
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Für den Direktor zählten das Engagement der Lehrer*innen, die am Schulstandort vor-

handene Flexibilität hinsichtlich der Organisation der Sprachförderung sowie das 

KuS-Sprachkursangebot zu den Stärken der vorhandenen Fördermaßnahmen. Bezüg-

lich der Schwächen hält er fest, dass die Schüler*innen wahrscheinlich zu wenig indi-

viduelle Förderung erhielten. Das Konzept der vom BMBWF initiierten Deutschför-

derklassen und Deutschförderkurse würde seiner Ansicht nach nicht an seiner BPS 

funktionieren. Überdies erachte er die gruppendynamischen Auswirkungen dieses För-

derkonzepts als problematisch. 

Am Ende des Interviews hebt der Direktor die Relevanz des Forschungsgegenstandes 

der vorliegenden Arbeit folgendermaßen hervor (Nr. 5, Z. 199-199): 

Ich möchte nur anmerken, dass es [Sprachförderung in Deutsch] extrem wichtig 
ist. Deswegen find ich es so super, dass Sie sich mit dem Thema beschäftigen. Ich 
würd mir wünschen, dass der Gesetzgeber beziehungsweise die Schulerhalter ein 
größeres Augenmerk darauflegt und man kann nicht erwarten, dass alle Jugendli-
chen oder alle Menschen, die in diesem Land wohnen, die Sprache hervorragend 
beherrschen, wenn man nicht die Ressourcen zur Verfügung stellt. Und das können 
nicht die einzelnen Schulen selber erheben, sondern das muss von oben kommen. 

6.2.2 BPS 2 – Interview-Nr. 6 
Das zweite Interview zur zweiten BPS wurde mit einer Lehrkraft geführt, die 19 Jahre 

Berufserfahrung im Unterrichten aufweist. Zu ihren Gegenständen zählen alle Spra-

chen (Deutsch und Englisch) und alle kaufmännischen Fächer. Zudem fallen die Spra-

chen sowie die ARGE Deutsch und Kommunikation in ihren Zuständigkeitsbereich.  

Form der Sprachförderung 

Im Zuge des Interviews der zweiten BPS wurden ebenfalls Fördermaßnahmen in ad-

ditiver und integrativer Form ermittelt. In additiver Form wird ein Förderunterricht im 

Ausmaß von zwei Unterrichtseinheiten pro Woche angeboten. Dieser findet ferner am 

Vormittag statt, damit die Jugendlichen im Anschluss daran in ihren Ausbildungsbe-

trieb fahren können. Die Lehrkraft begründet diese Vorgehensweise dahingehend, dass 

das alles bezahlte Arbeitszeit ist und das müssen sie [die Lehrlinge] dann entweder 
einarbeiten oder der Betrieb gibt es ihnen frei. Da müssen wir halt schauen, dass 
wir da nicht zu viel Zeitverlust haben. Und nach der Schule, dass-  Da kommt kei-
ner, ja. Wir haben bis halb fünf Unterricht und ja- Das funktioniert dann nicht so 
ganz. Wir müssen das untertags anbieten. (Nr. 6, Z. 24-24) 

Die objektive Zuweisung erfolgt mittels des Sprachstanderhebungsverfahrens „Diag-

nosecheck Deutsch“, welches ursprünglich in Tirol initiiert und seit wenigen Jahren 

vom BMUKK (Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur) aus in den ersten 

Klassen berufsbildender Schulen zum Einsatz kommt. In diesem standardisierten Test 
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werden alle vier Kompetenzen (Hören, Lesen, Schreiben, Sprechen) abgeprüft. Leis-

tungsüberprüfungen kommen im Förderunterricht nicht zur Anwendung, da es sich 

abermals um eine unverbindliche Übung handelt, die lediglich mit einem „teilgenom-

men“ positiv abgeschlossen werden kann. Die Kurse sind im Regelfall für die ersten 

Lehrgänge vorgesehen. Neben den am Schulstandort durchgeführten Förderkursen er-

wähnt die Lehrperson überdies die Sprachkurse in Deutsch, die vom KuS organisiert 

werden. 

Neben den additiven Fördermaßnahmen werden aufgrund des Engagements der Schul-

leiterin nach Ansicht der Lehrkraft auch integrative Fördermaßnahmen ergriffen. 

Demnach sei auf Anordnung der Direktorin auf einen durchgängigen sprachsensiblen 

Fachunterricht zu achten. Dieser integrative Ansatz sei insbesondere vor dem Hinter-

grund der Diskrepanz zwischen Umgangssprache und Bildungssprache zu berücksich-

tigen. Das gesamte Lehrpersonal sei folglich dazu angehalten, auf einer Plattform Un-

terrichtsvorbereitungen hochzuladen, die diesem integrativen Ansatz Rechnung trägt. 

Die Lehrkraft erwähnt in diesem Zusammenhang den Begriff „Tools“. Auf Nachfrage 

der Interviewenden nennt sie „Scaffolding" und führt diesbezüglich folgende Erklä-

rung an (Nr. 6, Z. 54-54): 

Dass man eben Wörter zur Verfügung stellt. Dass man lernt, Texte zu entschlüs-
seln. Nicht einfach sagen: „Lest das und fasst das zusammen“, sondern wirklich, 
ja, (..) Lernhilfen zur Verfügung stellt, die mit den Wörtern arbeiten lernt. […] 
Und- Ja, da gibt es ja ganz viel. Manche Sachen sind sehr aufwendig vom (unv.), 
wenn man da grafisch begabt sein muss, wo man das quasi in Bildsprache übertra-
gen- Also alles geht nicht, aber man kann zum Beispiel immer vorher die Fremd-
wörter erklären. Schauen, dass die beherrscht werden, verwenden, also das- (.) Da 
gibt es von einfach bis aufwendig. Aber die einfachen Dinge, glaub ich, die kann 
jeder Lehrer unterbringen und das ist Gewohnheit. Und auch die Schulbücher ge-
hen schon in die Richtung immer mehr. Dass eben Wörter in einer Randspalte er-
klärt werden, dass man nicht davon ausgeht, dass Schüler eh alles verstehen. Weil 
die kennen ein Wort „beziehen“ nicht. Ja, ein Kaufmann, ein Unternehmer bezieht 
Waren. (..) „Beziehen“ ist kein Wort, das sie kennen. […] Also man muss sich 
einfach bewusst sein einmal- Und wenn man es ihnen erklärt und an die Tafel 
schreibt, aber, dass man sie halt nicht überfordert mit der Sprache. 

Nach Ansicht der interviewten Lehrperson sei in den letzten Jahren im Lehrer*innen-

zimmer am Schulstandort mehrheitlich ein Bewusstsein für den Unterschied zwischen 

Umgangs- und Fachsprache entstanden. Es herrsche mittlerweile grundsätzlich Über-

einstimmung dahingehend, dass die Sprachvermittlung nicht vom regulären Deutsch-

unterricht (Deutsch und Kommunikation) abgedeckt werden könne. Zudem hätten ei-

nige Kolleg*innen der Lehrperson diverse Fortbildungen zu diesem Bereich gemacht. 
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Des Weiteren erwähnt die befragte Lehrkraft ebenfalls die überbetrieblichen Ausbil-

dungsmaßnahmen wie „ibis acam GmbH“ oder „Weidinger & Partner“. Bei den Schü-

ler*innen, die in diesen „Übergangsbetrieben“ neben der BPS tätig sind, sei die Drop-

out-Quote (Ausbildungsabbrüche) nach Ansicht der Lehrperson besonders hoch. 

Überdies erwähnt die Lehrkraft, dass die Schüler*innen im Allgemeinen einen sehr 

straffen Stundenplan (mit Anwesenheit in der Schule und im Betrieb) hätten und daher 

schwer für zusätzliche Kurse zu motivieren seien. Sie hält diesbezüglich fest (Nr. 6, Z. 

96-96): 

Und es ist auch teilweise natürlich für einen jungen Menschen halt dann schon viel. 
[...]  Aber wie gesagt, wir versuchen das halt so nah wie möglich bei uns zu halten. 
Weil wir auch die Probleme kennen und die&die dementsprechenden Fächer, wo 
wir wissen, der Fachwortschatz ist&ist wichtig, Briefe schreiben zum Beispiel, E-
Mails schreiben- ist in einem anderen Deutsch als Umgangssprache. Das fällt den 
meisten ganz schwer und das ist wirklich unabhängig von der Herkunft- Da ist es 
wirklich eine Frage, welche Schulen haben sie vorher besucht. 

Folglich müsse bei den Schüler*innen ein Bewusstsein generiert werden, um zwischen 

Umgangssprache und – für die im beruflichen Alltag als notwendig erachtete – Fach-

sprache unterscheiden zu können. Unabhängig von der Erstsprache mehrsprachiger 

Schüler*innen (mit oder ohne Migrationshintergrund) wiesen nach Ansicht der Lehr-

kraft die Lehrlinge grundsätzlich sehr schlechte Sprachkenntnisse in Deutsch auf, so-

dass für nahezu 70 Prozent der Schüler*innen das Verfassen eines Briefes ein Problem 

darstelle. 

Aber es ist teilweise erschreckend, wenn Leute mit zumindest neun Pflichtschul-
jahren so viele Defizite im sprachlichen Bereich haben, dass dann auch im rechne-
rischen Bereich, also Prozent rechnen und so weiter- Aber ja, ich glaub, dass vieles 
halt (.) von der Sprache her- Das Verständnis fehlt, was&was das eigentlich ist. 
[...] Weil wir können natürlich aufgrund, dass die Schüler halt so wenig da sind, im 
Vergleich zu&zu Berufsschul- (...) ähm zur Pflichtschulzeit vorher halt nicht mehr 
allzu viel machen, ja. Wir können zwar schauen punktuell, dass sie eben für die 
Briefe, diese Textbausteine ein bisschen wie im Fremdsprachenunterricht benutzen 
lernen. Dass man „Sie“ groß schreibt. Aber ganz große Defizite werden sie bei uns 
halt nicht mehr aufholen. Mit- Und das ist halt schon manchmal schade. (Nr. 6, Z. 
112-112) 

Folglich stelle die schulische Herkunft einen wesentlichen Faktor bezüglich der vor-

handenen Sprachkenntnisse in Deutsch dar. Lediglich Schüler*innen, die zuvor eine 

AHS oder HAK besucht hätten, könnten ohne weitere Umstände am Schulstoff der 

BPS anknüpfen. 

Die Erstsprache(n) der Schüler*innen werden im Zuge der Fördermaßnahmen nicht 

berücksichtigt. 
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Reflexion zu Förderbedarf und Inanspruchnahme seitens der Schüler*in-
nen und Eltern 

Zu den teilnehmenden Schüler*innen zählen Jugendliche sowohl mit Deutsch als Erst-

sprache als auch jene mit einer anderen Erstsprache als Deutsch. Im letzten Schuljahr 

(2018/19) fanden drei Kurse an der Schule statt. Nach den letzten Durchgängen des 

Diagnosecheck Deutsch sind für dieses Schuljahr (2019/20) eventuell sogar vier oder 

fünf Kurse vorgesehen. 

Bezüglich der Einstellung der Schüler*innen auf Anordnung der Lehrer*innen, den 

schulinternen Deutschförderkurs wahrzunehmen, hält die Lehrkraft Folgendes fest 

(Nr. 6, Z. 20-20): 

Also wenige Schüler gibt es auch, die nehmen das gerne an. Das sind aber haupt-
sächlich eben Flüchtlinge. Die wissen, dass ihr Deutsch nicht so gut ist, natürlich, 
und die wissen, dass sie davon profitieren. Wenn es jetzt Leute betrifft, die hier 
geboren sind oder sogar Österreicher- ist meistens ein Widerstand da. Weil irgend-
wie will keiner schwarz auf weiß oder gesagt bekommen, dass er Probleme hat in 
Deutsch. 

Die Lehrperson erwähnt, dass Jugendliche aus Flüchtlingsfamilien über ein besseres 

Bewusstsein über ihre aktuellen Sprachfertigkeiten in Deutsch besäßen als in Öster-

reich aufgewachsene Schüler*innen (mit oder ohne Migrationshintergrund sowie un-

abhängig von ihrer Erstsprache). In Bezug auf die Eltern betont die Lehrperson, dass 

hauptsächlich mit den Ausbildungsbetrieben kommuniziert werde.  

Persönliche Reflexion der Lehrperson zum Sprachfördermodell  

Hinsichtlich der Stärken der an der Schule angebotenen Sprachfördermaßnahmen 

nennt die Lehrkraft das Engagement der Direktorin und das mittlerweile nahezu zur 

Gänze vorhandene Bewusstsein für die Notwendigkeit eines sprachsensiblen Fachun-

terrichts unter ihren Kolleg*innen. Als negativ erachte die Lehrperson den Umstand, 

dass der Förderunterricht nicht als verbindlicher Unterrichtsgegenstand für die Schü-

ler*innen mit Förderbedarf in Deutsch umgesetzt wird bzw. umgesetzt werden kann. 

Hinsichtlich der vom BMBWF initiierten Deutschförderklassen und Deutschförder-

kurse hält die Lehrperson fest, dass dieses Konzept an ihrer Schule nicht funktionieren 

würde. Sie verweist auf den Umstand, dass alle BPS sich im Regelfall auf den Stun-

denplan der Ausbildungsbetriebe einstellen müssten und häufig mit der Organisation 

bisheriger schulinterner Fördermaßnahmen bereits hinreichend eingedeckt seien. 
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6.2.3 BPS 3 – Interview-Nr. 7 
Das dritte und letzte Interview wurde an einer BPS mit einer Lehrperson durchgeführt. 

Diese unterrichtet am Schulstandort die Gegenstände Deutsch, Deutsch und Kommu-

nikation, Englisch und Politische Bildung (Abk.: PB). An der BPS ist die Lehrkraft 

seit einem Jahr tätig. Davor hat sie viel im Ausland unterrichtet – u. a. an indonesischen 

Universitäten die Unterrichtsfächer Deutsch und Englisch. Zudem war sie für ver-

schiedene Sprachinstitute als Sprachtrainerin (z. B. am Bundespädagogischen Institut 

der Österreichischen JungArbeiterBewegung; kurz: ÖJAB) tätig. 

Form der Sprachförderung  

Im letzten Interview wurde lediglich eine additive Fördermaßnahme in Form eines 

Förderunterrichts ermittelt. Neben dieser Fördermaßnahme bestehen zusätzlich ver-

schiedene „Fachgruppen“ an der Schule. Diese werden innerhalb der ersten Schulwo-

chen im Herbst zusammengestellt. Hierfür wird die Klasse in zwei Gruppen geteilt: 

eine Leistungs- und eine Vertiefungsgruppe (manchmal gibt es auch drei Leistungs-

gruppen). Die Klassen werden folglich in den meisten Unterrichtsgegenständen wie z. 

B. AWL (Angewandte Wirtschaftslehre) und Deutsch und Kommunikation separat 

unterrichtet (mit einer Lehrperson pro Gruppe). Insgesamt gibt es pro Jahrgang drei 

„Fachgruppen“. Im Laufe der Schulzeit können die Schüler*innen je nach Leistung 

die Fachgruppen wechseln. 

Der Förderunterricht findet wöchentlich für ein bis zwei Unterrichtseinheiten als un-

verbindliche Übung statt. Hinsichtlich der objektiven Zuweisungskriterien werden zu 

Beginn des Schuljahres (nach erstmaligem Schuleintritt) mittels eines von den am 

Schulstandort tätigen Lehrkräften zusammenstellten Tests die Grammatik-, Recht-

schreib- und Textsortenkompetenzen aller Schüler*innen ermittelt. Demnach ent-

scheiden die Lehrpersonen nach eigenem Ermessen, welche Schüler*innen den För-

derunterricht in Anspruch nehmen sollten. Obwohl der Förderunterricht als unverbind-

liche Übung und ähnlich den bisher elaborierten Förderunterrichtskonzeptionen fun-

giert, sind in diesem Förderunterrichtskonzept Leistungsüberprüfungen vorgesehen. 

Diese seien nach Ansicht der Lehrkraft nicht nur in den Pflichtgegenständen für die 

Notenvergabe wichtig. Es gehe schließlich auch darum, den Schüler*innen ihre Lern-

fortschritte sowie Themenbereiche, die noch gelernt werden sollten, aufzeigen zu kön-

nen. 
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Die Erstsprache(n) der Schüler*innen werden im Zuge der Fördermaßnahmen nicht 

berücksichtigt.  

Reflexion zu Förderbedarf und Inanspruchnahme seitens der Schüler*in-
nen und Eltern 

Im Förderunterricht sitzen jene Schüler*innen, die gefährdet sind, das Schuljahr auf-

grund unzureichender Deutschkenntnisse nicht abzuschließen, unabhängig davon, 

welche Erstsprache oder welchen Migrationshintergrund sie haben. Nach Ansicht der 

Lehrkraft verstünden die Schüler*innen die Aufforderung, den Förderunterricht zu be-

suchen, als Strafe. Im Allgemeinen hinge ihre Bereitschaft eng mit der Einstellung zur 

Schule und zum Lernen zusammen. Diesbezüglich hält die Lehrkraft Folgendes fest 

(Nr. 7, Z. 169-169): 

Das ist- Also ich hab das Gefühl, dass ganz, ganz viel ähm quasi mit der Einstellung 
zu tun haben&hat- Da hat der Schüler, die sehr geprägt ist von einem Umfeld, auch 
so dieses- Lehrberuf ist jetzt beispielsweise nicht so viel wert und so weiter und so 
fort. Also es ist ganz, ganz schwierig, ja. Und das betrifft aber nicht nur Deutsch. 
Ein Schüler, der gewillt ist, etwas zu lernen, der lernt Deutsch genauso wie er Ma-
the und wie er Rechnungswesen und et cetera alles andere lernt. Ein Schüler, der 
nicht wirklich will, da ist es wurscht, ob das jetzt die deutsche Sprache ist, die er 
erlernen muss oder eine andere Sprache [...]. 

Die Lehrkraft sieht die Bedeutung der Sprachförderung in Deutsch v. a. in Zusammen-

hang mit der „Flüchtlingswelle“ aus den Jahren 2015 und 2016. Sie erzählt, dass sie 

zu der Zeit in Indonesien als Deutsch-Trainerin tätig war. Davor habe es in Österreich 

kaum Bedarf an Deutschtrainer*innen und Deutschinstituten gegeben. Zurück in Ös-

terreich war sie überrascht, wie dringend in den Schulen sowohl ausgebildete (z. B. 

mit DaZ-Ausbildung) als auch Laien (als Volontär*innen) gesucht worden wären, um 

den Schüler*innen die deutsche Sprache näher zu bringen: „Man hat auch Leute, Pen-

sionisten gesucht zum Vorlesen, ja. Einfach nur, damit man Kindern irgendwie die 

deutsche Sprache näherbringt und diese Dinge. Also volontär mal ga::nz viel für nicht 

ausgebildetes Personal.“ (Nr. 7, Z. 24-24) 

Vor dem Hintergrund der „Flüchtlingswelle“ 2015/16 rechnet die Lehrkraft mit einem 

weiteren Zuwachs an Schüler*innen mit Migrationshintergrund. 

Überdies verweist die Lehrkraft auf die Diskrepanz zwischen alltags- und bildungs-

sprachlichen Kompetenzen. Aufgrund der alltäglich notwendigen (mündlichen) 

Sprachverständigung würden die Schüler*innen häufig nicht die Notwendigkeit erken-

nen, ihre Sprachfertigkeiten in Deutsch zu verbessern: „Aber natürlich kommen die 

mit der deutschen Sprache zurecht. Das heißt, die können sich auch so weit irgendwie 

verständigen, dass sie jetzt nicht das Gefühl haben, dass sie irgendwo benachteiligt 
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sind [...].“ (Nr. 7, Z 157-157) Daher würden die Schüler*innen die Aufforderung, den 

Förderunterricht in Anspruch zu nehmen, großteils als Bestrafung auffassen.  

Die Lehrperson betrachte das soziale Sprachumfeld der Schüler*innen als Indikator 

für ihre Einstellung zur Schule und zum Lernen. 

Familie, Freunde und so weiter- Und wenn es einen Raum gibt, ja- Mittlerweile oft 
schon in der Arbeit auch nur. Weil sie nur Kollegen haben oder viele Kollegen 
haben, die diese Sprache sprechen, oder sie sprechen nur mit den Leuten, die auch 
die eigene Muttersprache haben, eben weil sie nicht so gut Deutsch sprechen und 
wenn es dann einen Rahmen gibt, wo sie Deutsch sprechen sollen und müssen. Und 
nur so lernt man eine Sprache, indem man sprechen muss. (Nr. 7, Z. 120-120) 

Zudem habe die Lehrkraft von Kolleg*innen auch mitbekommen, dass sich Lehrbe-

triebe beschwert hätten, dass die Schüler*innen Unterrichtsfächer haben, die nicht im 

expliziten Zusammenhang mit der fachlichen Ausbildung stehen würden. Sie resü-

miert Folgendes (Nr. 7, Z. 165-165): 

Also so quasi: „So ein Blödsinn? Was ist das? Was brauchen’s Deutsch? Was brau-
chen’s Politische Bildung? Und was brauchen’s Englisch?“ Na. So in der Art. Jetzt 
hören die jungen Leute das aber vom Betrieb selber, vom Betriebsherrn, von dem 
oder vom Lehrmeister sozusagen. Und nehmen das natürlich sehr ernst, ja. Weil 
die sind ja sowieso in der Einstellung hier, dass sie sagen. „Was brauch ich jetzt 
eigentlich dieses Fach? Ich bin Kfz-Techniker oder ich bin Bauspengler.“ 

Zum sozialen Sprachumfeld gehörten auch die Eltern, die nach Ansicht der Lehrperson 

eine zentrale Rolle bei der Haltung zum Lernen und zur Schule spielen würden. Aller-

dings weist sie darauf hin, dass BPS in erster Linie mit den Ausbildungsbetrieben kom-

munizieren.  

Persönliche Reflexion der Lehrperson zum Sprachfördermodell 

Im Großen und Ganzen erachtet die Lehrkraft die in den letzten Jahren entwickelte 

Sensibilität für die Notwendigkeit für Sprachförderung in Deutsch für überaus positiv. 

Insbesondere an ihrem Schulstandort werde diesem Aspekt – nicht zuletzt durch die 

Direktion – erhöhte Aufmerksamkeit geschenkt. Sie erachtet es ferner als absolut not-

wendig, dass in den Schulen unterschiedliche Methoden zur Sprachförderung auspro-

biert werden:  

Also, dass man da auch quasi mit dem Prozess mitgeht. Weil- Dass man nicht von 
Anfang an, wenn man mit so einer Situation konfrontiert wird, quasi da die beste 
Lösung und&und präsentieren kann, das ist schon klar. Da gibt&da muss ganz viel 
sozusagen ausprobiert werden und schauen, wie entwickelt sich das und so weiter 
und so fort, ja. (Nr. 7, Z. 163-163) 

Hinsichtlich der Schwächen der gesetzten Fördermaßnahmen wurde lediglich ange-

merkt, dass ein zusätzlicher DaZ-Unterricht an der Schule eventuell noch sinnvoll 

wäre. Allerdings sei gerade an BPS die Koordination der Unterrichtsstunden im 
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Allgemeinen recht schwierig, weil immer mit den verschiedenen Betrieben Absprache 

gehalten werden müsse. 

Überdies erachtet es die Lehrkraft, wie bereits erwähnt, problematisch, wenn manche 

Eltern ihren Kindern eine negative Einstellung zur Schule und zum Lernen vermittel-

ten. Auch Betriebe seien von der negativen Haltung nicht ausgeschlossen.  

Hinsichtlich der Deutschförderklassen und -förderkurse führt die Lehrperson an, dass 

sie mit dem Konzept zu wenig vertraut sei, um konkret Stellung dazu beziehen zu 

können. Als positiv betrachtet sie die bildungspolitische Initiative in dem Sinne als sie 

ein Bewusstsein für Deutschförderung an den Tag legen würde. „Wichtig ist, dass man 

einfach immer mit dem Lauf der Entwicklung mitmacht, ja. Dass man immer wieder 

ausprobiert, schaut, was funktioniert, was funktioniert vielleicht nicht. Das ist wich-

tig.“ (Nr. 7, Z. 189-189) 

6.2.4 Fazit Sprachförderung in Deutsch an Wiener BPS 
Abschließend kann festgehalten werden, dass BPS in Bezug auf Sprachförderung in 

Deutsch nahezu den gleichen Herausforderungen gegenüberzustehen scheinen wie 

BMS. Als Fördermaßnahme werde vorrangig auf Förderunterricht (als unverbindliche 

Übung) gesetzt. Zwar seien sich die Schulen zum Großteil über die Notwendigkeit 

integrativer Fördermaßnahmen im Sinne eines sprachsensiblen Fachunterrichts mehr-

heitlich bewusst, allerdings fehlt es häufig am Wissen zur konkreten Umsetzung eines 

solchen Unterrichts. Zudem dürfte ein Mangel an adäquaten Unterrichtsmaterialien 

vorliegen. Letztlich liegt es am Engagement der Schulleiter*innen sowie der einzelnen 

Lehrkräfte, Sprachfördermaßnahmen in Deutsch – sowohl in additiver als auch integ-

rativer Form – umzusetzen. Dieser Aspekt wurde in den Interviews u. a. dadurch be-

kräftigt, dass häufig von den Deutschlehrkräften eigens gestaltete Sprachstandtests 

zum Einsatz kommen, um die Deutschkenntnisse der Schüler*innen bei Schuleintritt 

ermitteln zu können. Sprachstanderhebungsverfahren wie PIRLS oder MIKA-D sowie 

Instrumente zur Sprachstandsbeobachtung und -diagnose mittels USB DaZ oder USB 

PluS wurden, auch im Zuge der an BMS durchgeführten Interviews, nicht erwähnt. 

Als weiteres vom BMBWF zur Verfügung gestelltes Sprachstandverfahren wurde le-

diglich der Diagnose Check-Deutsch genannt.  

Bezüglich der Einstellung der Schüler*innen zur Sprachförderung in Deutsch wurde 

festgehalten, dass die meisten dieser eher negativ gegenüberstünden. Oftmals erachte-

ten sie es als Bestrafung oder zusätzliche Bürde, zum regulären Unterricht und der 
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Arbeit im Lehrbetrieb bzw. der überbetrieblichen Ausbildungsstätten einen Förderkurs 

zu besuchen. Als zusätzlich problematisch wurde in diesem Zusammenhang von den 

Lehrpersonen bzw. dem Schulleiter das fehlende Sprachbewusstsein der Schüler*in-

nen hinsichtlich Umgangs- und Bildungssprache genannt. Da sich diese überwiegend 

problemlos im Alltag verständigen könnten, sähen sie im Regelfall nicht die Notwen-

digkeit zur Verbesserung ihrer schriftsprachlichen Kompetenz in Deutsch. In diesem 

Zusammenhang wurde das soziale Sprachumfeld der Schüler*innen genannt. Zum ei-

nen werde ihnen von den Eltern die Einstellung zum Lernen und zur Schule mitgege-

ben und zum anderen habe die innerhalb der Familie und des Freundeskreises gespro-

chene Sprache erheblichen Einfluss auf ihre Haltung zur deutschen Sprache sowie ihre 

Sprachfertigkeiten in Deutsch. Diesbezüglich war in einigen Interviews von sogenann-

ten „Sprachcommunities“ die Rede. Einige Lehrer*innen empfehlen den Schüler*in-

nen auch in ihrem privaten Umfeld mehrheitlich Deutsch zu sprechen. Bei diesen Aus-

sagen handelt es sich um paternalistische Empfehlungen. Zudem spielten die Lehrbe-

triebe eine wesentliche Rolle zur Grundhaltung zum Lernen und zur Schule. Im dritten 

Interview der BPS wurde auf das Unverständnis diverser Ausbildungsbetriebe hin-

sichtlich der Relevanz der Unterrichtsfächer wie Deutsch und Kommunikation, Eng-

lisch oder Politische Bildung hingewiesen.  

Zudem konnte in den Interviews gezeigt werden, dass die schulische Herkunft der 

Schüler*innen einen wesentlichen Faktor hinsichtlich ihrer Sprachkompetenz in 

Deutsch darzustellen scheint. Demnach hätten Schüler*innen aus der Hauptschule o-

der NMS erheblich mehr Schwierigkeiten dabei, am Lehrstoff der BPS – aber auch der 

BMS – problemlos anzuknüpfen als jene, die aus der AHS-Unterstufe kämen. Als wei-

terer interessanter Aspekt kann die Einschätzung der befragten Lehrpersonen und des 

Schulleiters zu den allgemeinen Sprachfertigkeiten in Deutsch der Schüler*innen – 

mit oder ohne Migrationshintergrund sowie unabhängig von ihrer Erstsprache – ge-

nannt werden. Diese seien von erheblicher Verbesserungswürdigkeit wie u. a. von den 

Ausbildungsbetrieben festgehalten wird. Die Betriebe hätten in den letzten Jahren – 

wie im Interview des Schulleiters genannt – die in den Einstellungstests gemessenen 

Kompetenzniveaus in Deutsch herabgesetzt, um Lehrlinge überhaupt aufnehmen zu 

können. Dank diverser überbetrieblicher Maßnahmen wie „ibis acam“ oder „Weidin-

ger & Partner“, die als Übungsfirmen fungieren, könne den Schüler*innen trotz unzu-

reichender Deutschkenntnisse der Beginn einer dualen Ausbildung ermöglicht werden. 
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Allerdings brächen nach Aussage der Lehrperson der zweiten BPS überdurchschnitt-

lich viele Schüler*innen mit überbetrieblichem Ausbildungsstatus die Ausbildung ab. 

Zu den vom BMBWF initiierten Deutschförderklassen und Deutschförderkursen 

konnten in den Interviews – sowohl der BPS als auch BMS – kaum Angaben festge-

halten werden. Zum einen waren die meisten Befragten nicht ausreichend über dieses 

Konzept informiert und zum anderen stünden die Schulen – insbesondere die BPS – 

bereits vor besonderen organisatorischen Herausforderungen hinsichtlich der Stunden-

plangestaltung inklusiver Förderunterrichtseinheiten in Deutsch.   

7 Zusammenfassung und Ausblick   
Die vorliegende Arbeit hat sich zum Ziel gesetzt, Sprachförderung in Deutsch an Wie-

ner BMS und BPS festzuhalten. Ausgehend von der eingangs elaborierten Situation 

hinsichtlich Migration und Bildung in Österreich erschien die genauere Betrachtung 

der Sprachvermittlung in Deutsch an diesen Schultypen von erheblicher Relevanz zu 

sein. Die Signifikanz der Aufmerksamkeit stützt sich insbesondere darauf, dass über 

26 Prozent der Schüler*innen in Österreich eine andere Erstsprache als Deutsch haben 

und die Erstsprache sowie Umgangssprache einen wesentlichen Einfluss auf den Bil-

dungsweg der Schüler*innen haben. Ausreichende Kenntnisse der Bildungssprache 

Deutsch – so hält es auch das BMBWF fest – sind Grundvoraussetzung für den Bil-

dungserfolg und die gesellschaftliche Teilhabe. Bei Betrachtung der Zahlen der Sta-

tistik Austria hinsichtlich Bildung, Integration und Migration wird ersichtlich, dass 

Jugendlichen, die im Ausland geboren wurden, eine erheblich geringere Bildungsbe-

teiligung zukommt als jenen, die in Österreich geboren wurden. Insbesondere Jugend-

liche aus Ländern der jüngsten Fluchtzuwanderung wie Afghanistan und Syrien sind 

davon betroffen. Des Weiteren ist der Anteil der Erwerbstätigen mit höchstens einem 

Pflichtschulabschluss bei Personen mit Migrationshintergrund in Österreich mit 19 

Prozent größer als jener ohne (8%). Folglich wurde auch von Statistik Austria ver-

merkt, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund in maturaführenden Schulen un-

terdurchschnittlich vertreten sind (10% in AHS und 11% in BHS).  

Nicht zuletzt wurden diese Zahlen von Ergebnissen internationaler Schulleistungsstu-

dien – wie PISA – untermauert. In den PISA-Berichten aus den Jahren 2016 und 2019 

wurde festgehalten, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund von beträchtlicher 

Bildungsbenachteiligung betroffen sind und Österreich zu den Ländern zählt, in denen 

Bildungsvererbung ein überaus relevantes gesellschaftliches Phänomen darstellt. 
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Zudem wurde im Zuge der PISA-Erhebungen eine geringe Lesekompetenz aller Schü-

ler*innen nach dem Pflichtschulabschluss ermittelt. 

Vor diesem Hintergrund wurden in Österreich in den letzten Jahren diverse bildungs-

politische Maßnahmen ergriffen. Neben der schulübergreifenden Leseförderung, z. B. 

durch den Grundsatzerlass, Leserziehung als Grundprinzip in allen Unterrichtsgegen-

ständen zu berücksichtigen, zählen zu den jüngsten Fördermaßnahmen die mit dem 

Schuljahr 2018/19 eingeführten Deutschförderklassen und Deutschförderkurse. Der 

erste Entwurf bezog sich auf die Sprachförderung im Primarbereich und Sekundarbe-

reich I, sodass der Sekundarbereich II nahezu unberücksichtigt blieb. 

Im Zuge von Interviews mit Lehrpersonen bzw. Schulleiter*innen von BMS und BPS 

sollte schließlich hinsichtlich des Zusammenhangs von Migration und Bildung sowie 

der Relevanz der Bildungssprache Deutsch der Blick vom theoretischen (und zahlen-

gestützten) Rahmen zur Schulpraxis gelenkt werden. Da in Wien die Anzahl an Schü-

ler*innen mit nicht-deutscher Erstsprache um ein Vielfaches größer ist als in den an-

deren Bundesländern, wurde der Forschungsbereich auf die österreichische Bundes-

hauptstadt begrenzt. Für die Analyse fiel die Entscheidung auf eine qualitative Unter-

suchungsmethode mittels eines eigens erstellten Interviewleitfadens, der in Anlehnung 

an das problemzentrierte Interview (PZI) nach Misoch erstellt wurde. Mit dessen Hilfe 

sollte im Grundsätzlichen festgehalten werden, welche Form von Sprachförderung 

(additiv und/oder integrativ) am Schulstandort stattfindet und wie die Fördermaß-

nahme(n) in der Grundstruktur (hinsichtlich objektiver Zuweisungskriterien, Leis-

tungsüberprüfungen und Berücksichtigung der Erstsprache(n) der Schüler*innen) aus-

sehen. Zudem sollten die Einstellung der Eltern und der Schüler*innen mit Förderbe-

darf in Deutsch zur Inanspruchnahme sowie die Reflexion der befragten Lehrkräfte 

bzw. Schuldirektor*innen zu den angebotenen Maßnahmen ermittelt werden. 

Für die Analyse der Interviewdaten fungierte als theoretische Grundlage die inhaltlich 

strukturierende Inhaltsanalyse nach Kuckartz. Die Auswertung der qualitativen Daten 

(Transkription und Analyse) erfolgte mit der Software MAXQDA. 

Die Datenergebnisse bestätigten in der Gesamtheit die Notwendigkeit einer eingehen-

den Betrachtung von Sprachförderung in Deutsch an Wiener BMS und BPS. Alle 

Schulen bieten Sprachförderung in Form eines additiven Förderunterrichts gemäß der 

Lehrplan-Verordnung der berufsbildenden Schulen an. Laut Angaben der befragten 

Lehrkräfte und des Schuldirektors ist dieser unbedingt notwendig, da die meisten 

Schüler*innen über unzureichende Sprachkenntnisse in Deutsch verfügen würden, um 
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problemlos am Lehrstoff der BMS und BPS anknüpfen zu können. Unter den Schü-

ler*innen mit Förderbedarf seien sowohl Jugendliche mit einer anderen Erstsprache 

als Deutsch als auch jene mit Deutsch als Erstsprache. Allerdings seien nach Angaben 

der befragten Personen an den Schulen Jugendliche mit einer anderen Erstsprache als 

Deutsch und/oder Migrationshintergrund überdurchschnittlich vertreten. 

Der Förderunterricht gestaltet sich in jeder Schule unterschiedlich. Im Regelfall findet 

wöchentlich eine Unterrichtseinheit am Nachmittag statt. Zudem wird dieser haupt-

sächlich von ersten Lehrgängen besucht. Leistungsüberprüfungen sind – mit Aus-

nahme einer BPS – nicht vorgesehen. Dies begründen die meisten Lehrkräfte damit, 

dass diese der Motivation der Schüler*innen hinsichtlich der Inanspruchnahme der 

Förderung abträglich wären. In einer BMS wird jedoch eine Unterschrift von den El-

tern verlangt, wenn der Förderunterricht auf Empfehlung der (Deutsch-)Lehrkräfte 

nicht wahrgenommen wird. Die Zuweisung zum Förderunterricht erfolgt mehrheitlich 

auf Ermessen der Deutschlehrkräfte, die größtenteils einen selbst gestalteten Test zu 

Grammatik und Rechtschreibung heranziehen. Stellenweise kommt ein vom BMBWF 

vorgesehenes Sprachstanderhebungsverfahren mit Schuleintritt zum Einsatz. Bedau-

erlicherweise wurden die Namen dieser Erhebungsinstrumente nicht genannt. Ledig-

lich der Diagnose Check-Deutsch wurde festgehalten. Bezüglich der Auffassung der 

Schüler*innen und Eltern, die Fördermaßnahmen in Anspruch zu nehmen, konnten 

sowohl positive als auch negative Reaktionen ermittelt werden. Meistens würden die 

Schüler*innen mit Förderbedarf jedoch eine negative Haltung an den Tag legen oder 

mit Unverständnis reagieren, da sie sich im Alltag ohne Probleme in Deutsch verstän-

digen könnten. Alle befragten Personen wiesen in diesem Zusammenhang auf das feh-

lende Sprachbewusstsein seitens der Schüler*innen hin. Die Diskrepanz zwischen All-

tagssprache und Bildungssprache Deutsch ist demnach ein zentrales Thema an den 

Schulen. Die Lehrkräfte und der Direktor führten ferner an, dass die meisten Jugend-

lichen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch in ihrem sozialen Umfeld (Familie 

und Freunde) sowie im Umgang mit diversen Medien (z. B. Fernsehen) lediglich mit 

ihrer Erstsprache konfrontiert seien. In Bezug auf das soziale Sprachumfeld wurden 

die Begriffe „Communities“ bzw. „Sprachcommunities“ verwendet. 

Daher sehen die befragten Personen mehrheitlich die Notwendigkeit eines in allen 

Schulfächern umgesetzten sprachsensiblen Unterrichts, da der reguläre Deutschunter-

richt allein nicht die fachsprachliche Vermittlung abdecken könne. Integrative Förder-

konzepte eines sprachsensiblen Fachunterrichts wie LAC, CLIL, SIO, SPRAAK oder 
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das 3-Phasen-Modell kamen jedoch in keinem Interview zur Sprache. Lediglich Scaf-

folding wurde in einem Interview genannt. Im Allgemeinen dürfte die Umsetzung ei-

nes sprachsensiblen Fachunterrichts als integrative Fördermaßnahme vom Engage-

ment der Schulleitung und der einzelnen Lehrer*innen abhängen. Stellenweise fehlen 

jedoch das nötige Know-how der Lehrpersonen sowie adäquate Unterrichtsmateria-

lien, um sprachsensiblen Unterricht fächerübergreifend als festen Bestandteil am 

Schulstandort zu verankern. Lediglich Leseförderung wird sowohl in additiver Form 

(wie die Lesepat*innen-Stunden) als auch integrativ im Sinne des Unterrichtsprinzips 

Leseerziehung umgesetzt. Die Lesekompetenz sei bei den meisten Schüler*innen nach 

Ansicht der befragten Personen in der Tat förderbedürftig. Letztlich sei hinsichtlich 

der allgemeinen Sprachkenntnisse in Deutsch die schulische Herkunft der Jugendli-

chen dafür ausschlaggebend, um am Unterricht der BMS und BPS erfolgreich teilneh-

men zu können. 

Bezüglich der vom BMBWF initiierten Deutschförderklassen und Deutschförderkurse 

konnten in den Interviews nur selten Angaben festgehalten werden, da die meisten 

Lehrkräfte mit dem Konzept unzureichend vertraut waren. Die wenigen, die sich dazu 

äußerten, hielten es jedoch für unwahrscheinlich, dass diese Fördermaßnahme an ih-

rem Schulstandort funktionieren würde. Zudem wurden auch die möglichen gruppen-

dynamischen Auswirkungen durch die Separation der Schüler*innen als negativ beur-

teilt. 

Die Stärken der an den Schulen bestehenden Fördermaßnahmen liegen nach Ansicht 

aller befragten Personen darin, dass diese im Allgemeinen existieren. Sie schätzen in 

diesem Zusammenhang das Engagement der Schulleiter*innen und Lehrer*innen, die 

der Deutschförderung die notwendige Aufmerksamkeit zukommen lassen. Überdies 

schätzen sie das wachsende Bewusstsein seitens des Lehrpersonals für die Notwendig-

keit eines sprachsensiblen Fachunterrichts.   

Optimierungsbedarf bestehe häufig hinsichtlich der individuellen Förderung der Schü-

ler*innen sowie im Bereitstellen von weiteren Ressourcen in Bezug auf Geld, Raum 

und Zeit, um mehr Förderung in Deutsch anbieten zu können. Überdies brauche es 

nach Ansicht der interviewten Personen auch eines zunehmenden Sprachbewusstseins 

seitens der Schüler*innen, um die Relevanz bildungssprachlicher Fähigkeiten in 

Deutsch sowie in weiterer Folge bereitwillig die Förderung in Deutsch wahrzunehmen. 

Bei Aussagen zum privaten Sprachgebrauch der Schüler*innen wird allerdings häufig 

auf paternalistische Empfehlungen zurückgegriffen, die insofern in der Grundhaltung 
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der Lehrpersonen verankert zu sein scheinen als sie als solche von ihnen nicht mehr 

erkannt werden. Der Anspruch scheint selbstverständlich zu sein, dass sich Schü-

ler*innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch bemüßigt sehen, im privaten Um-

feld Deutsch zu sprechen. Kommen sie diesem Appell nicht nach, werde ihnen eine 

negative Einstellung zum Lernen und zur Schule nachgesagt. 

Im Zuge der Arbeit konnte letztlich die Relevanz der Sprachförderung in Deutsch an 

Wiener BMS und BPS hervorgehoben werden. Vor dem Hintergrund der multikultu-

rellen Vielfalt an diesen Schulen und den überwiegend schlechten Deutschkenntnissen 

aller Schüler*innen – sowohl mit Deutsch als Erstsprache als auch mit einer anderen 

Erstsprache als Deutsch – erscheint es von außerordentlicher Dringlichkeit zu sein, 

dass die österreichische Bildungspolitik diese Schultypen stärker in den Blick nimmt. 

Derzeit scheinen die Wiener BMS und BPS hinsichtlich Deutschförderung auf die Ei-

geninitiative der Schulleiter*innen und der einzelnen Lehrer*innen angewiesen zu 

sein, weil vom österreichischen BMBWF keine konkreten Vorgaben diesbezüglich 

verordnet worden sind. Die Schulen können lediglich auf die in den Lehrplänen ver-

ankerten Richtlinien zurückgreifen, die in der Regel bei unzureichenden Deutsch-

kenntnissen die schulinterne Einrichtung eines Förderunterrichts im Ausmaß von einer 

Unterrichtseinheit pro Woche vorschreiben. Dabei wird von allen interviewten Lehr-

personen und dem Schulleiter auf die Notwendigkeit einer fächerübergreifenden 

Sprachförderung in Deutsch hingewiesen. Das Bewusstsein für die Unabdingbarkeit 

einer durchgängigen Sprachbildung ist an den Schulen durchaus mehrheitlich vorhan-

den, jedoch fehlt es überwiegend am Know-How der Lehrer*innen zur Umsetzung 

einer fächerübergreifenden integrativen Sprachförderung. Diese Kritik kann als Appell 

an die österreichische Bildungspolitik verstanden werden, um in der universitären Leh-

rer*innen(aus)bildung Reformierungen hinsichtlich eines sprachsensiblen Fachunter-

richts vorzunehmen. Demnach ist es essenziell, dass Bildungssprache Deutsch im 

Lehramtsstudium als Pflichtgegenstand aller Fachgegenstände wie z. B. Geografie, 

Mathematik und Biologie sowie diverser wirtschaftlicher Unterrichtsgegenstände 

(Rechnungswesen, Betriebswirtschaftslehre u. Ä.) Eingang findet. Hierzu könnte ein 

Modul zur deutschen Sprachwissenschaft eingeführt werden – bestehend aus zwei prü-

fungsimmanenten und zwei nicht-prüfungsimmanenten Lehrveranstaltungen der 

Deutschen Philologie, um angehenden Lehrer*innen aller Unterrichtsfächer Gramma-

tikkenntnisse und orthografische Fähigkeiten der deutschen Sprache sowie die dafür 
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notwendigen fachdidaktischen Besonderheiten zu vermitteln. Da der Deutschunter-

richt nicht allein die nötigen Kompetenzen vermitteln kann (wie u. a. aus den Inter-

views hervorgegangen ist), um erfolgreich am gesellschaftlichen Leben und am Ar-

beitsmarkt partizipieren zu können, muss die Vermittlung sprachlicher Kompetenzen 

in Deutsch Angelegenheit jedes Unterrichtsgegenstandes – nicht zuletzt zentraler Be-

standteil jedes Curriculums der gesamten Lehrer*innen(aus)bildung – werden. Der 

Aspekt der Lehrer*innenqualifikation bezüglich eines (durchgängigen) sprachsensib-

len Unterrichts könnte als Implikation für mögliche Anschlussforschungen fungieren.  

Überdies scheint in Bezug auf das in den PISA-Berichten erwähnte Phänomen der 

Bildungsvererbung in Österreich eine eingehende Betrachtung der Bildungswege bzw. 

Bildungsabschlüsse der Eltern der Schüler*innen mit Migrationshintergrund und/oder 

anderer Erstsprache als Deutsch von Bedeutung zu sein. 

Letztlich konnte mit dieser Arbeit die Diskrepanz von theoretischen Idealvorstellun-

gen zu Sprachförderkonzepten und der praktischen Realisierungsmöglichkeiten unter 

Berücksichtigung der gegenwärtigen Herausforderungen im Schulalltag aufgezeigt 

werden. Die österreichische Bildungspolitik stützt sich beim Setzen von Fördermaß-

nahmen zur Deutschförderung vorwiegend auf Studienberichte wie z. B. PISA, welche 

sich wiederum in theoretische Ausführungen erschöpfen, die nur an der Oberfläche 

der eigentlichen Problematik kratzen. Theoretisch elaborierte Konzepte einer integra-

tiven Sprachförderung sind hingegen zum Teil mit einem erheblichen Aufwand an 

Ressourcen (Zeit, Geld und adäquate Unterrichtsmaterialien) verbunden und erschei-

nen möglicherweise vielen Lehrkräften als unvereinbar mit der alltäglichen Unter-

richtspraxis. In diesem Zusammenhang kann folgende Aussage aus dem vierten Inter-

view abermals zitiert werden: „Wenn ich ganz ehrlich sein darf, ich bin in den Berufs-

schulen großteils Sozialarbeiterin und nur zu einem kleinen Prozentsatz Lehrerin. […] 

Man kriegt dann aber auch oft mit, dass sie [die Schüler*innen] lieber in der Schule 

sind als zu Hause." (Nr. 4, Z. 58-58, 112-112) Demnach wird deutlich, dass der Lehr-

beruf nicht nur aus der Vermittlung fachlicher Lehrinhalte besteht, sondern auch in der 

Fürsorge individueller Bedürfnisse der Schüler*innen. Die Lehrkraft fungiert somit 

auch als psychologische Anlaufstelle und Sozialhelfer*in.  

Hier gilt es folglich, einen „goldenen Mittelweg“ zu finden bzw. zu erarbeiten. Dazu 

könnte eine bundesweite Bestandsaufnahme aller BMS und BPS in Österreich vorge-

nommen werden, um im Anschluss daran entsprechende fruchtbringende Fördermaß-

nahmen konzipieren und umsetzen zu können. Dabei sollte berücksichtigt werden, 
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dass eine Neuausrichtung hinsichtlich der Organisation und Lehrer*innenqualifikation 

für BMS und BPS allein nicht zielführend erscheint, da bereits vorher – wenn die 

Schüler*innen nach Aussagen der Lehrkräfte und des Schuldirektors mit Schuleintritt 

wirklich derart vehement schlechte Deutschleistungen aufweisen – adäquate Maßnah-

men gesetzt werden müssen. Bestehende Fossilisierungen können von den BMS und 

BPS nicht ohne Weiteres „ausgebügelt“ werden. Eine umfassende Reformierung – ins-

besondere in der Lehrer*innen(aus)bildung – ist demnach unumgänglich. Schließlich 

ist unsere Gesellschaft, wie eingangs erwähnt, von Multikulturalität und Mehrspra-

chigkeit geprägt.36 Eine erfolgreiche Teilhabe an dieser erfordert andere bildungspoli-

tische Maßnahmen als noch vor beispielsweise 30 Jahren. 

Darüber hinaus gilt es, zu berücksichtigen, dass weltweit Nationen von Kriegen (z. B. 

Syrien) oder umweltbedingten Nöten betroffen sind, sodass ein Zuwachs an flüchten-

den Personen aus nicht-europäischen Ländern nach Europa – ergo Österreich – nicht 

auszuschließen ist. Im Zuge der vorliegenden Arbeit konnten diverse Schwächen des 

österreichischen Schulsystems aufgezeigt sowie Möglichkeiten zur Verbesserung vor-

gelegt werden. Die österreichische Bildungspolitik ist letztlich dazu angehalten, adä-

quate Maßnahmen zu setzen, um gleichrangige Bildung zu gewährleisten, Bildungs-

vererbung zu eliminieren und alle Menschen vor Bildungsbenachteiligung zu schützen 

– auch jene, die Deutsch nicht als Erstsprache und/oder Migrationshintergrund haben. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
36 Anm.: Multikulturalität und Mehrsprachigkeit sind Phänomene, die seit jeher wesentliche Bestand-
teile der österreichischen Geschichte sind. Man denke z. B. an die Zeit der Österreichisch-Ungarischen 
Doppelmonarchie unter Kaiser Franz Josef, dessen Reich ein Vielvölkerstaat war. 
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8 Anhang 

8.1 Abstract 
Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um die Darstellung der aktuell stattfinden-

den Fördermaßnahmen in Deutsch an Wiener Berufsbildenden Mittleren Schulen 

(BMS) und Berufsbildenden Pflichtschulen (BPS). Ausgehend von der unterdurch-

schnittlichen Präsenz von Jugendlichen mit Migrationshintergrund an maturaführen-

den Schulen (10% in AHS, 11% in BHS) und der in Untersuchungen der Statistik 

Austria festgehaltenen Ergebnissen zum Einfluss der Erstsprache(n) der Schüler*in-

nen auf deren Bildungsweg und Bildungserfolg in Österreich, erscheint eine genauere 

Betrachtung dieser Schulen, die einen berufsbildenden Abschluss ermöglichen, von 

erheblicher Relevanz zu sein. Die Untersuchung beschränkt sich auf qualitative Daten 

aus sieben Interviews mit Lehrpersonen und einem Schuldirektor aus insgesamt sechs 

Schulen in Wien. Als theoretische Grundlagen für die Analyse fungieren das problem-

zentrierte Interview nach Misoch (2019) und die inhaltlich strukturierende Inhaltsan-

alyse nach Kuckartz (2018). Für die Transkription und Auswertung der Interviewdaten 

wurde die Software MAXQDA herangezogen. In Bezug auf mögliche Sprachförder-

maßnahmen existieren bereits einige Modelle schulischer Sprachförderung bei Mehr-

sprachigkeit sowie zahlreiche Konzepte integrativer Sprachförderung im Fachunter-

richt, die im Zuge der Arbeit elaboriert werden. Die aus der qualitativen Untersuchung 

gewonnenen Daten halten fest, dass die Schulen mehrheitlich Sprachförderung in 

Deutsch in Form eines Förderunterrichts gemäß der gesetzlichen Lehrplanverordnung 

anbieten sowie Maßnahmen zur Förderung der Lesekompetenz der Schüler*innen er-

griffen haben.      
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8.2 Interviewleitfaden zur schulischen Sprachförderung in 
Deutsch 

Interviewleitfaden 

zu Sprachförderung in Deutsch an Wiener Berufsbildenden Mittleren Schulen (BMS) und 
Berufsbildenden Pflichtschulen (BPS) 

Schultyp:  □ BMS □ BPS Datum: 

Interview mit:  □ SchulleiterIn  

 □ Lehrperson – Unterrichtsfach bzw. -fächer: 

    – sonstige(r) Zuständigkeitsbereich(e) an der 
Schule: 

    – Unterrichtsjahre: 

Einstieg: Welche Erfahrungen haben Sie persönlich mit schulischer Deutschförde-
rung? 

I Form der Sprachförderung         

1. Findet an Ihrer Schule Sprachförderung in Deutsch statt?  

2. Beschreiben Sie bitte, wie Sprachförderung in Deutsch an Ihrer Schule im Wesent-
lichen aussieht. 

a) Erfolgt eine Einstufung anhand bestimmter Kriterien? Wenn ja, wie sehen diese 
aus? 

b) Gibt es im Zuge des Förderprogramms Leistungsüberprüfungen? 

c) Werden im Zuge der Sprachförderung auch andere Sprachen berücksichtigt?  

II Reflexion zu Förderbedarf und Inanspruchnahme seitens der Schüler*innen und 
Eltern 

1. Welche Schüler und Schülerinnen sind in den Deutschförderkursen an Ihrer 
Schule? 

2. Welche Rolle spielen, Ihrer Meinung nach, die Eltern der Schüler und Schülerin-
nen, die Förderung in Deutsch brauchen? 

3. Wissen Sie, wie die Schüler und Schülerinnen zur Sprachförderung in Deutsch ste-
hen? 

III Persönliche Reflexion der Lehrperson zum Sprachfördermodell 

1. Was schätzen Sie persönlich an dem Sprachfördermodell an Ihrer Schule? 

2. Wo liegen, Ihrer Meinung nach, eventuelle Schwachstellen im Sprachförderkon-
zept bzw. besteht Optimierungsbedarf? 

3. Kennen Sie die seit dem Schuljahr 2018/19 in Österreich eingeführten Deutschför-
derklassen? 
a) Was sagen Sie dazu? 

b) Würde das Konzept, Ihrer Meinung nach, an Ihrer Schule funktionieren? 

Abschluss: Möchten Sie noch etwas anmerken? 
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8.3 Transkriptionen der Interviews 

8.3.1 Interviewtranskriptionen – Berufsbildende Mittlere Schulen 

8.3.1.1 Interview-Nr. 1 

Interview zu Sprachförderung in Deutsch an Wiener Berufsbildenden Mittleren Schulen Be-
rufsbildenden und Pflichtschulen  

Interview-Nr. 1 

Name der Audiodatei BMS_Interview Person A1_20190628 

Datum der Aufnahme 28.06.2019 

Ort der Aufnahme Schulstandort, Wien 

Dauer der Aufnahme 00:36:18 Minuten 

Befragte Person Lehrperson an BMS (A1) 

Interviewerin Julia Rustami (I) 

Datum der Transkription 04.12.2019 

Besonderheiten während des Interviews bzw. 
zum Interview 

/ 

 

1 I: Gut, wir haben den achundzwanzigsten sechsten zweitausendneunzehn. Ähm ich bin in einer 
BMS und für das erste Interview zu meiner Diplomarbeit "Sprachförderung in Deutsch an Wie-
ner Berufsbildenden Mittleren Schulen und Berufsbildenden Pflichtschulen". Ähm. Meine Inter-
viewpartnerin ist Lehrerin an einer BMS. Mit welchen Fächern noch einmal? 

2 A1: "Office Management und angewandte Informatik" und "Persönlichkeitsbildung und soziale 
Kompetenz", abgekürzt OMAI und PBSK. Außerdem bin ich Schulformenkoordinatorin der 
Handelsschule und Klassenvorstand einer Klasse, einer zweiten Klasse. 

3 I: Und wie lange unterrichten Sie schon? 

4 A1: Ich bin jetzt das neunzehnte Jahr an einer Schule.  

5 I: Ähm. Waren Sie nur an dieser Schule oder auch an einer anderen? 

6 A1: Ich war vorher in Floridsdorf, auch an einer Handelsschule und hab dann die Schule ge-
wechselt, weil mir das da irgendwie praktischer war. In Floridsdorf- das waren nur Nachmittags-
stunden. 

7 I: Ah, ok. Verstehe. Ja, gleich zum Einstieg: Welche Erfahrungen haben Sie denn persönlich mit 
schulischer Deutschförderung? 

8 A1: Also bei uns wird sehr viel gefördert. Und es ist auch sehr notwendig. Wir haben&wir ma-
chen so einen Spagat bei den Schülern. Also, nachdem ich ja Schulformenkoordinatorin von der 
Handelsschule bin- Wir haben in der Handelsschule, ich sag jetzt einmal neunundneunzig bis 
hundert Prozent Schüler mit Migrationshintergrund, sehr viel. In der Handelsakademie Klassik 
haben wir auch, behaupte ich jetzt ruhig, zu achtzig Prozent mit Migrationshintergrund, und dann 
haben wir noch diese HAK PLUS, das sind Schüler die  (..) ja (..) ähm zusätzliche Aufgaben in 
der Schule leisten müssen, deswegen HAK PLUS, und da ist der Migrationshintergrund sehr 
gering. Also die sind in Deutsch dann besser, sag ich jetzt einmal. Aber meine Schüler an der 
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Handelsschule brauchen sehr viel Förderung. 

9 I: Aber heißt das- (..) Wenn Sie sagen, im Durchschnitt von neunzig Prozent der Schüler haben 
Migrationshintergrund, heißt das, geht das gleich damit einher, dass sie ähm Defizite in Deutsch 
haben? 

10 A1: Ja, die meisten schon. Nicht alle, aber die meisten haben sie schon. Ich glaub, die sind so ein 
bisschen im Zwiespalt zwischen- Sie reden zu Hause halt vor allem die Muttersprache, ihre ur-
sprüngliche Muttersprache, Türkisch, Serbo-Kroatisch und so weiter, und (..) ähm in Deutsch 
sind die meisten, ich sag jetzt nicht alle, aber die meisten eigentlich nur in der Schule konfrontiert 
mit Deutsch. 

11 I: Mhm. (..) Und privat: (..) Wissen Sie das vielleicht, wie da mit anderen Schulkollegen gespro-
chen wird oder Freunden? 

12 A1: Ähm. - Die sind meistens in ihrer Community, behaupte ich. Ich red jetzt wirklich nur von 
der Handelsschule, weil das mein Kerngeschäft so mehr oder weniger ist. Ähm. Es sind ganz 
wenige, die aus der Community rausgehen, hab ich den Eindruck. Und Deutsch, sag ich jetzt 
einmal, sie sprechen- Man hat den so den Eindruck, fürs Erste, sie können gut Deutsch. Es ist 
ein umgangssprachliches Deutsch, aber sie können es sehr schwer zu Papier bringen. 

13 I: Also zwischen mündlich und schriftlich besteht einfach eine Diskrepanz? 

14 A1: Ja, genau. Und der Wortschatz fehlt ihnen auch. 

15 I: Ok. 

16 A1: Hm. 

17 I: Ja, das heißt, offensichtlich ist Bedarf da. Das heißt: Findet an Ihrer Schule sozusagen Sprach-
förderung in Deutsch statt? 

18 A1: Ja, wir haben zum Beispiel an der Handelsschule sehr viele Deutschstunden. Fünf Stunden, 
also regulären Unterricht. Und dann gibt es noch diese sogenannten "KOEL"-Stunden: Koope-
ratives Eigenständiges Lernen. Das is von der EU ein Projekt, das gefördert wird und das wird 
finanziert von der EU. Und in dem Rahmen, da lernen sie schon eigenständig, aber natürlich 
wird da auch sehr viel auf die deutsche Sprache Rücksicht genommen, ja. Also da werden sie 
zusätzlich gestützt, sag ich jetzt einmal. Sie lernen zwar eigenständig die Dinge, die offen sind, 
die sie machen müssen, aber natürlich ist halt im Rahmen von Deutsch, also für Defizite- Das ist 
auch ein großer Schwerpunkt in KOEL. 

19 I: Wie viel Stunden sind das nochmal, haben Sie gesagt? 

20 A1: Zwei. 

21 I: Und das heißt, das findet additiv zum Deutsch-, zum regulären Deutschunterricht, statt? 

22 A1: Das heißt, dann mit der ersten Klasse Handelsschule haben sie zwei Stunden, ähm, dieses 
KOEL, wobei (..) muss ich mich jetzt korrigieren. Eine Stunde davon werden sie&sie werden 
eigentlich in basics mehr gestützt. Und eine Stunde davon ist Deutsch und eine Stunde davon ist 
eigentlich in der Richtung Rechnungswesen und so. Also dass sie eigenständig Aufgaben erle-
digen, aber es sind vor allem solche Lehrer drinnen, weil wir wissen, dass in den basics sehr 
viele Defizite da sind. Da gehört Rechnen einfach dazu. 

23 I: Verstehe. Das heißt- Ähm. Heißt das, dass die zweite Stunde dahingehend, Deutsch noch mehr 
gefördert wird im Sinne von fachliches&fachsprachliches Deutsch? Also jetzt Deutsch im Kon-
text Rechnungswesen, Betriebswirtschaft oder so- 

24 A1: Es ist kein Deutschunterricht im Sinne von ähm "Wir lernen jetzt zusätzlich." Sondern, wir 
haben, wie gesagt, schwerpunktmäßig eben Deutschlehrer reingstellt, auch mit diesen KOEL-
Stunden, weil sie es halt korrigieren&besser korrigieren können. Wenn ich als OMAI-Lehrer, 
naja ok, wenn mir die Antwort passt, ist es mir- (..) wenn es jetzt grammatikalisch nicht richtig 
gesprochen oder geschrieben wurde, nicht so wichtig, Hauptsache inhaltlich passt es. 

25 I: Und wie kommen diese Schüler dann in einen Kurs? Gibt es eine gewisse Einstufung oder 
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Leistungsüberprüfung? 

26 A1: Nein, es ist kein Kurs im Sinn von Kurs, ich meld mich an, sondern diese KOEL-Stunden 
sind für alle Schüler. Die müssen&die ganze Klasse muss gehen. 

27 I: Ah, ich verstehe. 

28 A1: Denn das hat ja nichts mit Deutschförderung im Sinn von Deutschunterricht oder Deutsch-
förderung zu tun, sondern man hat einen Augenmerk darauf, ja. Und insofern- Alle anderen 
Schüler, die vielleicht keine Unterstützung brauchen, die erledigen halt andere Aufgaben, weil 
es ja eigenständiges Lernen eigentlich ist. 

29 I: Ah, ok. Ich verstehe. 

30 A1: Ich hoffe, das ist jetzt gut rübergekommen. 

31 I: Ja, ja. Ich verstehe. Und gibt es auch eine Leistungsüberprüfung? 

32 A1: In KOEL? 

33 I: Ja. 

34 A1: Nein, da ist nur Anwesenheit. 

35 I: Ok. Einfach nur Anwesenheit. Ok. 

36 A1: Und ähm wir bieten natürlich auch Förderunterricht zusätzlichen an, wo Bedarf ist. In der 
Handelsschule ist es jetzt so, dass wir im Moment, keine Förderkurse in Deutsch haben, weil eh 
schon die Deutschlehrer ziemlich viel drinnen sind in der Klasse. Aber in der zweiten Klasse 
HAK, weiß ich, dass die einen Förderkurs haben in Deutsch. 

37 I: Das heißt, das wär dann nicht mehr notwendig, weil durch die KOEL-Stunden, es eigentlich 
abgedeckt- 

38 A1: -müsste eigentlich abgedeckt sein, ja. 

39 I: Ok. Ähm. Werden da, wissen Sie das vielleicht- Andere- 

40 A1: Das ist es jetzt aber nicht alleine. Wir haben schon noch andere Sachen auch noch. 

41 I: Bitte, dann fahren Sie fort. Was haben Sie noch. 

42 A1: Wir haben seit (..) das dritte Jahr (…) ich glaub, es sind drei Jahre jetzt, im September starten 
wir das vierte Jahr, sogenannte Lesepaten. Das heißt, pensionierte Kollegen kommen zu uns. 
(Pause) Die Schüler werden von den Deutschlehrern so mehr oder weniger eingestuft oder halt 
geschaut, wer hat Bedarf. Da geht es um das Sinnerfassen. Und dann treffen wir uns halt mit 
diesen Lesepaten und die Schüler werden dann in Gruppen eingeteilt und können- Es ist eigent-
lich mehr oder weniger auf freiwilliger Basis. Die Lesepaten machen das ehrenamtlich und den 
Schülern wird es nahegelegt, dass sie das wahrnehmen. Ja, und teilweise (..) ähm großteils neh-
men sie es wahr, teilweise halt dann auch wieder nicht. Es ist halt leider so. Und da geht es 
wirklich darum, dass sie Textpassagen lesen, dann darüber reden: "Was steht da drinnen? Habt 
ihr das verstanden?" Schriftliches Zusammenfassen. Ähm. Es geht weniger da um Grammatik 
oder Rechtschreibung, am Rande eher, sondern wirklich um das sinnerfassende Lesen. Weil die 
Schüler wirklich oft einmal einen Absatz lesen und keine Ahnung haben, was da drinnen steht. 
Weil sie den Fokus verlieren, weil sie die Wörter nicht verstehen. Also die Lesepaten sind (..) 
Die sind wirklich sicher, weil sie sind schon ähm seit zwei Jahren ähm ein relativ fixer Bestand-
teil. Das wird auch im Stundenplan eingetragen, damit die Schüler nicht vergessen hinzugehen. 
Wird abgebildet im Stundenplan und ja. 

43 I: Und ähm wie kommt das nochmal zustande? Ähm. Gibt es da eine Leistungsüberprüfung oder 
nicht? 

44 A1: Ähm. Wir fangen jetzt im Oktober damit an. Und es ist wird in der ersten Klasse Handels-
schule angeboten und in den zweiten Klassen Handelsschule, in der ersten Klasse Handelsaka-
demie. Und die Deutschlehrer schauen, wer extreme Defizite hat und den Schülern wird es 
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nahegelegt, dass sie zu den Lesepaten kommen. 

45 I: Ok. Und in welchem Stundenausmaß findet das statt? 

46 A1: Eine Stunde in der Woche. 

47 I: Ah, ok. 

48 A1: Und in einem eher gemütlichen Rahmen ohne Druck für die Schüler. Auch inhaltlich zum 
Lesen, was ihnen Spaß macht oder was aktuell ist. Wo darüber diskutiert wird. Es geht ja auch 
darum, dass sie sich trauen, Deutsch auch zu diskutieren, zu reden. 

49 I: Einfach, dass Hemmungen wegfallen. 

50 A1: Genau. 

51 I: Ähm. Ja. Das heißt, es wird keine Leistungsüberprüfung geben, nehme ich an. 

52 A1: Nein. Gar nicht. Gar nicht. Und ähm einen nächsten Schwerpunkt, der aber halt auch indi-
viduell vom Lehrer abhängig ist: Wir haben alle den Auftrag, dass wir auch im Regulärunterricht 
lesen und man immer wieder hinterfragt, ob sie es verstanden haben. Anweisungen. Ja, oder zum 
Beispiel in "Persönlichkeitsbildung und soziale Kompetenz", wenn ich über Lerntheorien oder 
Kommunikation oder Konfliktbewältigung mit ihnen arbeite, dann lass ich sie, also da hab ich 
wirklich einen extremen Methodenwechsel zwischen "Wir lesen. Habt ihr alle Worte verstan-
den?" ähm und "Reflektieren wir kurz: Was steht in diesem Absatz?" Also jetzt ohne, dass ich 
jetzt Deutschlehrer bin und es machen, soweit ich weiß, auch andere Lehrer, das ist auch der 
Auftrag der Direktion, dass wir den Hauptaugenmerk auch ein bisschen auf "Verstehen sie das 
alles, was da steht?" 

53 I: Ich verstehe. 

54 A1: Aber das ist jetzt nicht etwas, wo ich sag, das ist jetzt zusätzlich verankert.  

55 I: Nein, nein. Da geht es einfach um eine gewisse Sensibilität. 

56 A1: Genau. 

57 I: Um eine Sensibilität im Sinne von, dass es einfach integrativ in jedem Unterrichtsfach mitbe-
rücksichtigt wird. Ja. Ah, wissen Sie, ob die Sprachförderung andere- Also ob die Erstsprachen 
von den Schülern berücksichtigt werden. 

58 A1: (..) Bin mir sicher: nicht. Aber vielleicht doch. Weiß ich nicht, aber ich glaub, eher nicht. 
Weil, es kann ja keiner Türkisch von den Lehrern. Das man jetzt sagt "Ich kann da darauf ein-
steigen". Was schon ist, die Schüler helfen sich ein bisschen gegenseitig. Das schon. Und das 
lass ich zum Beispiel auch zu. Wenn- Ich hab da ist eine Schülerin zum Beispiel drinnen, die ist 
jetzt seit zwei oder drei Jahren in Österreich, und die versteht sehr viel nicht, obwohl sie ein 
wahnsinnig gescheites Mädchen ist, ja. Und da seh ich schon- dann hängt sie bei den anderen 
Schülern, die erklären ihr dann in ihrer Muttersprache, was zu tun ist oder so, ja. Notfalls kommt 
sie halt auch zu mir und dann, ja, versuch ich halt in einfacheren Worten ihr zu erklären, was zu 
tun ist. 

59 I: Verstehe ähm ja und wie würden Sie es beurteilen, dass die Schüler und Schülerinnen die 
KOEL-Stunden oder die Lesepaten-Stunden beurteilen? Nehmen sie es gerne in Anspruch. Ha-
ben sie das Gefühl - ja, dass es ihnen gefällt. Dass sie davon profitieren? 

60 A1: Also ähm geh ma zu den Lesepaten. Da kenn ich mich ein bisschen besser aus. (lacht) Weil 
ich es ja organisiere. Es ist so, dass manche Schüler sagen, sie schauen sich es einmal an. Und 
wenn es ihnen nicht gefällt, dann gehen sie einfach nicht mehr hin, ja. Dem haben wir heuer ein 
bisschen den Riegel vorgeschoben, wo wir gesagt haben: Entweder entscheidet ihr euch dafür 
oder nicht, ja?  

61 I: Also quasi, wenn man dann beitritt, dann sollte man bis zum Schluss bleiben.  

62 A1: Genau. Genau. Ich mein, es wird halt nicht benotet. Im Endeffekt ist es ja trotzdem freiwillig. 
Ähm. Es gibt aber auch Schüler, Schülerinnen, die sehr gerne dorthin gehen, weil sie nicht nur 
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die Unterstützung beim Lesen haben, sondern die ähm wie soll ich sagen ähm die freuen sich, 
wenn da jemand Zusätzliches da ist, der mit ihnen wohlwollend umgeht. Also so. Die suchen auf 
einer emotionalen Basis Zuwendung. 

63 I: Ich verstehe. Und sind sie in diesen Stunden mit Schülern aus anderen Klassen ähm zusam-
men?  

64 A1: Es kommt darauf an, wie es sich ergibt. Wenn jetzt in einer Klasse- Ja, ja, das kann schon 
sein. 

65 I: Ok. 

66 A1: Weil ähm es ist jetzt, also im letzten, im ersten Jahr war es jetzt nicht schul- ähm deutschin-
haltsmäßig bezogen, was sie halt im Unterricht machen und heuer ist es aber so, dass die Lese-
paten gebeten haben, dass sie doch, dass die Schüler mehr Bezug zum Deutschunterricht haben, 
in diesen Lesestunden, dass Bücher, die sie im Deutschunterricht lesen sollten oder so, dass sie 
über solche Dinge auch- Es ist in Entwicklung, ja. 

67 I: Ok, ich verstehe. 

68 A1: Genau. Oder ich kann mir auch vorstellen, dass der eine oder andere Lesepate auch Gram-
matik, Rechtschreibung mit ihnen macht.  

69 I: Das heißt- 

70 A1: Sie haben da aber freie Hand. Es geht wirklich nur darum, dass sie zusätzliche ähm Kon-
frontation mit der deutschen Sprache haben. 

71 I: Das heißt ähm wie würde Sie das jetzt noch einmal wiederholen: Welche Schüler und Schüle-
rinnen sind jetzt genau in diesen Kursen von Lesepaten? 

72 A1: Von Lesepaten ähm die von den Deutschlehrern eingestuft werden, dass sie es brauchen 
könnten, und der zweite Aspekt ist die Freiwilligkeit nach wie vor und da sind wir aber dabei, 
auch ein bisschen zu überlegen, ob wir das organisatorisch anders machen, ob man die Schüler 
nicht doch noch zusätzlich mehr motivieren kann. Dass sie es in Anspruch nehmen. 

73 I: Wenn die Deutschlehrer (Pause) es den Schülern und Schülerinnen nahelegen, wissen Sie, 
haben die ein eigenes Diagnoseinstrument oder ist das einfach nach ähm nach Gefühl, nach Be-
rufserfahrung, dass man einschätzen kann. 

74 A: Das ist jetzt eine gute Frage. (..) Ob die das haben, ob es da so etwas gibt. 

75 I: Es gibt ja zum Beispiel den USB-DaZ- 

76 A1: Damit hat das, glaub ich, nichts zu tun. Nein. 

77 I: Ok. Verstehe. Und- 

78 A1: Aber ich muss sagen, das glaub ich, das weiß ich jetzt nicht hundertprozentig. 

79 I: Ja, ist kein Problem. Und ähm ja, es sind Schüler und Schülerinnen mit Migrationshintergrund, 
was sie schon gesagt haben, generell, da der Anteil an der Schule sehr hoch ist, wie Sie schon 
gesagt haben. (..) Wie würden Sie beurteilen- Welche Rolle spielen Ihrer Meinung nach die El-
tern der Schüler und Schülerinnnen, die Förderung in Deutsch brauchen? 

80 A1: (Pause) Also ich persönlich hab den Eindruck, dass die Eltern ganz wenig Rolle spielen. 

81 I: Ok. 

82 A1: Das ist mein persönlicher Eindruck. 

83 I: Inwiefern. Könnten Sie das näher ausführen? 

84 A1: Also das, ich sag einmal, das mit den Lesepaten, das ist zum Beispiel nur der Schule über-
lassen und den Schülern. Beim KOEL ist es so verankert im Unterricht. Ähm. Aber ich hab schon 
so ein bisschen den Eindruck, die Schüler, die wirklich dann auch gezielte, zusätzliche Einzel-
nachhilfe brauchen, das liegt eigentlich an den SchülerInnen selber, dass sie sich was 
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organisieren. Und manchmal ist es dann in bekannten Kreisen, die können halt ein bisschen bes-
ser Deutsch. Aber da kommen sie oft nicht sehr viel weiter. Wir haben aber in der Schule auch 
so ein sogenanntes "Caring-System". Es sind grad die Eltern (.) großteils sind, glaub ich, die 
Eltern, ich red jetzt von der Handelsschule, nur nicht verwurschteln jetzt mit der HAK PLUS, 
weil das ist ja ganz eine andere Geschichte ähm ich glaub, dass die Eltern großteils selber über-
fordert sein müssen, was das anbelangt. Wo kann ich mich hinwenden und so. Aber da haben 
wir ja jetzt unser zusätzliches Instrument (lacht), nämlich unsere Frau Professor Huber, die ist 
zuständig auch für das Caring.  

85 I: Mit ihr habe ich nächste Woche noch ein Interview. 

86 A1: Genau. Die kann Ihnen wahrscheinlich noch ein bisschen mehr erzählen. 

87 I: Da bin ich schon gespannt. 

88 A1: Ähm und die fängt die Schüler auf und sagt ihnen dann auch, was sie jetzt zusätzlich machen 
können. Ich hab zum Beispiel eine Schülerin, eh die jetzt erst seit drei Jahren oder so in Öster-
reich ist, die hat wahnsinnige Defizite. Das ist wirklich ein gescheites, verlässliches, ganz ein 
tolles Mädchen. Aber sie hat halt extreme Defizite in Deutsch. Das ist halt einfach so. Das wirkt 
sich auf alle anderen Gegenstände aus. Ist einfach so, ja. Und ähm der habe ich nahegelegt, dass 
sie mit der Frau Professor Huber Kontakt aufnimmt. Das heißt- Eigentlich zieht sich das jetzt 
schon zwei Jahre. Da hat sie gesagt, sie geht eh in Nachhilfe. Aber wie die Nachhilfe dann aus-
schaut, das weiß man nicht. 

89 I: Das weiß man nicht, ja. 

90 A1: Genau. Und die Frau Professor Huber hat gesagt: Nein, die will sie jetzt unter ihre Fittiche 
nehmen und sie ein bisschen mehr coachen, was sie machen könnte. Also nicht Deutsch und- (.) 
weil sie ist ja gar keine Deutschlehrerin, aber dass sie Stellen sagt, wo sie gut gecoacht wird in 
Deutsch. Und- (..) Sie liest nur ihre E-Mails nicht. Also hat sie keinen Termin. - Ja, das ist halt 
das Nächste. Und ich hab sie heute bei der Zeugnisverteilung gesehen und hab gesagt: "Bitte 
reagier noch auf diese E-Mail. Dann kriegst du noch einen Termin bei der Frau Professor Huber." 
Ja. 

91 I: Das heißt, so wie ich das jetzt verstanden habe, ist das etwas, das auch eigentlich an der Selbst-
organisation der Schüler und Schülerinnen liegt. 

92 A1: Auch. Natürlich, auch. Weil, wenn sie zu mir sagen, sie haben eine Deutschnachhilfe, sie 
brauchen da nichts- (..) Ja, ich mein, da kann ich ihnen dann auch nichts organisieren. 

93 I: Das heißt, die Kommunikation findet da eigentlich, ich mein zuerst, das ist natürlich klar, mit 
den Schülern und Schülerinnen statt, das man sagt, man legt es ihnen nahe, eine Förderung in 
Anspruch zu nehmen, aber wird dann mit den Eltern auch noch einmal konkret darüber geredet? 
Bei einem Elternsprechtag zum Beispiel? 

94 A1: Oja, bei den Elternsprechtagen schon. Also, dass man extra anruft- Man hakt halt auch im-
mer wieder nach: "Hast du da jetzt etwas? Hast du das Gefühl, das geht jetzt?" Also so schon. 
Aber dass man hier jetzt Kontakt aufnimmt- 

95 I: Und findet da eine Rückmeldung statt? Wissen Sie, wie die Eltern dann dazu stehen? Finden 
die das ähm- Wie sie das beurteilen, das das angeboten wird bei Ihnen.  

96 A1: Das mit den Lesepaten? Da weiß ich jetzt nichts. 

97 I: Wissen sie nicht. Gut ähm dann kommen wir eh schon zum Ende. Was schätzen Sie persönlich 
an den zwei Modellen, die Lesepatenschaft und die TOL-Stunden, an Ihrer Schule? 

98 A1: Ich glaub, dass es zu wenig ist. (lacht) Also das mit den Lesepaten ist wirklich eine ganz, 
ganz nette Sache. Es geht auch darum, dass man ihnen das "Ich-will-Lesen" oder das Lesen näher 
bringt oder so, dass sie sich mehr mit verschriftlichten Dingen beschäftigen. Und es ist eine ganz 
tolle Sache, weil es ohne Druck stattfindet. Aber ich glaube, dass die meisten von ihnen eine 
professionelle Einzelbetreuung brauchen würden. Also die schlecht in Deutsch sind, also die die 
deutsche Sprache nicht so gut beherrschen, ich glaub, die würden Einzelunterricht brauchen. 
Also wirklich in Form von- (..) nicht Förderunterricht, weil das kann die Schule nicht leisten, 
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Eins-zu-Eins-Setting- ja- 

99 I: Das wäre dann Nachhilfeunterricht eigentlich, meinen Sie? 

100 A1: Genau. Wir bieten schon noch- (lacht) da fällt mir immer wieder was ein - und zwar im 
Rahmen vom "Studiumklub" gibt es auch "Schüler unterstützen Schüler", aber ich glaub, das 
wird von meinen Schülern kaum wahrgenommen. Und es ist eben die Frage, sie sind keine Pro-
fis, die anderen Schüler.  

101 I: Das macht natürlich einen Unterschied, ob das dann eine Fachkraft ist oder- 

102 A1: Ja. - Und mit der Nachhilfe allein ist es ja nicht getan. Man muss es auch wollen. Weil, wenn 
du hingehst in die Nachhilfe und denkst: "Ich geh eh schon in die Nachhilfe, das muss schon 
reichen, wenn ich da hingehe." 

103 I: Naja, denken Sie, dass es auch eine finanzielle Frage ist für die Eltern? Denn wenn man jetzt 
sagt, ein Einzelsetting kostet natürlich auch etwas, weil die Förderung, die bei Ihnen ja angeboten 
wird, ist ja kostenlos. 

104 A1: Teilweise glaub ich schon und teilweise nicht. Also es ist sehr gemischt. Das kann ich so 
jetzt nicht wirklich beurteilen. Aber ich hab nicht den Eindruck, dass das finanziell Probleme 
machen würde. 

105 I: Ok. Das heißt, zusammengefasst: Wo liegen Ihrer Meinung nach dann die Schwachstellen an 
diesen Sprachförderkonzepten? Wo genau besteht noch Optimierungsbedarf? Also einfach an 
der Anzahl von Fördermöglichkeiten, oder- 

106 A1: Ich glaub, es ist nicht die Anzahl. Ich glaub, dass die Schüler selber ähm ein Bewusstsein 
dafür kriegen müssen, dass sie im Alltag mehr mit der deutschen Sprache konfrontiert sind. Und 
das fängt an- Ich hab ihnen schon gesagt: "Wenn ihr fern schaut, schaut nicht den türkischen, 
serbischen Sender. Schaut österreichisches Fernsehen, deutsches Fernsehen, so dass- (..) Weil 
auch über solche Dinge kriegt man ein bisschen mehr Sensibilität. Ich hab nicht den Eindruck, 
wie wenn sie es jetzt verstärkt wahrnehmen würden. Weil es ja einfacher ist. Ich red daheim 
Türkisch. Ich red daheim Serbisch und- (..) Es ist oft schon die dritte Generation, die da ist, also 
insofern ist das schon sehr- 

107 I: Und wissen Sie, wenn die Eltern, wenn selbst die Eltern Defizite in Deutsch haben ähm also 
wenn da noch ein Bedarf besteht, nehmen die einen Förderkurs in Anspruch, wissen Sie das 
vielleicht? 

108 A1: Also von meinen, von den Eltern von meinen Schülern wüsste ich nicht, wobei, ich sag jetzt 
schon mal, es gibt schon auch Schüler- (..) aber gut, die hat dann eh relativ gute Noten in Deutsch, 
wo die Mutter halt in einem Büro arbeitet oder so, ja- Aber ähm die meisten (.) oder "die meisten" 
ist übertrieben, weil ich kenn' ja nicht einmal alle - ähm viele Mütter können nicht Deutsch. Aber 
wirklich schlecht. Schlecht bis nicht. Also wenn ich anruf und brauch etwas, komm ich nicht ans 
Ziel. Da bitt ich dann eine Mitschülerin von dieser Schülerin, von der ich eine Auskunft brauch 
von der Mutter zum Beispiel, ein Beispiel, ja: Eine Schülerin war jetzt krank. Und es war etwas 
Ernstes. Und ich hab mir gedacht, jetzt ruf ich einmal die Mutter an und red mit ihr, was jetzt 
wirklich los ist und so. Und die hat nichts verstanden. Sie hat einfach Nichts verstanden. Nichts. 
Und ich hab mir gedacht: "Ok, ich werd jetzt das Gespräch höflich beenden." Und ob ich jetzt 
einfach aufleg oder unhöflich weiterred, sie hat ja nicht verstanden, was ich sag. Dann bin ich 
halt zu einer Mitschülerin gegangen und hab gesagt: "Du hast ja eh Kontakt mit der Schülerin. 
Kannst du bitte der Mutter, in der türkischen Sprache in dem Fall, ausrichten, was ich ihr mittei-
len wollte. Und dann ruft mich eh die Schülerin, also die, selber dann an und die anderen, die 
krank waren, und dann red ich halt mit der Schülerin. Also die Schüler (..) teilweise, das ist leider 
noch immer so, ist es so, dass die Schüler auch mit den Eltern nach wie vor zu den Behörden 
gehen, weil sie übersetzen müssen. Weil so weit, weil eigentlich sind sie ja, vielleicht verstehen 
das dann auch manche nicht, eben bei den Deutschkenntnissen innerhalb der Familie eh super. 
(.) Das ist ein Problem, ja. 

109 I: Wissen Sie vielleicht ähm wie viele Schüler, also wenn Sie das grob einschätzen könnten, die 
Schule abbrechen? 

110 A1: Wegen Deutsch? 
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111 I: Ja. 

112 A1: (Pause) Im Endeffekt glaub ich, gar nicht so viel, weil sich wirklich die Deutschlehrer einen 
Haxen ausreißen, dass etwas weitergeht. Also es ist wirklich eine enorme Leistung der Deutsch-
lehrer, dass da viel weitergeht. Aber es sind schon einige. Ein paar sind es schon. Ich hab zum 
Teil auch Schüler, die rhetorisch sowas von perfekt sind, aber sie bringen es nicht gescheit zu 
Papier. Und wenn ich mir dann denk, das ist ein Wahnsinn. Die eine hat vor, dass sie einmal Jus 
studiert und denk mir: "Ja, die redet jeden in Grund und Boden." Die macht das, ja. Aber sie 
sieht es auch selber ein: Sie schreibt Sachen, die haben keinen Sinn und strotzen nur so vor 
Rechtschreibfehler und Grammtikfehler. Während dem Schreiben, frag ich: "Liest du dir das 
nicht noch zehn mal durch, bevor du es abgibst?" "Oja. Das macht so Sinn." Dann kriegt sie es 
korrigiert zurück. Dann sagt sie: "Und dann schau ich mir das an und denk mir: 'Ja, die Frau 
Professor hat eh recht. Was hab ich da für einen Blödsinn geschrieben.'" Also (.) die Sensibilität 
fehlt da jetzt irgendwo. Aber wenn du mit ihr redest, merkst du es so gar nicht.  

113 I: Da ist einfach ein Unterschied zwischen mündlich und schriftlich, ja. Ähm (.) Und was für 
meine Arbeit noch interessant und wesentlich ist: Kennen Sie die seit dem Schuljahr zweitau-
sendachtzehn, zweitausendneunzehn in Österreich eingeführten Deutschförderklassen? Haben 
Sie davon gehört? 

114 A1: Ja, hab ich davon gehört. Genau. Das ist ja eh, eher so- Das hat ja aufgrund von dieser ähm 
Flüchtlingswelle, glaub ich, da war das ein großes Thema, oder?  

115 I: Hm. Ja. 

116 A1: Also das gibt es bei uns nicht. Also Kinder der Deutschklassen gibt es bei uns nicht. 

117 I: Das Konzept von den Deutschförderklassen ist ja nur verpflichtend anzuwenden für Volks-
schulen und- 

118 A1: Genau, für die Pflichtschulen. 

119 I: Genau. Und auch für die erste, zweite Klasse AHS und NMS. 

120 A1: Ich könnt nicht einmal sagen, was ich davon halte. Ich weiß es nicht. 

121 I: Ok. Also Sie haben sich inhaltlich noch nicht genau damit auseinandergesetzt? 

122 A1: Einerseits denk ich mir, das ist vielleicht ganz gut, wenn sie ähm (.) wenn sie nur mit Deutsch 
einmal konfrontiert sind. Es geht ja darum, dass sie einmal nur Deutsch lernen und dann wieder 
in die Regelklasse zurückkommen, oder? 

123 I: Ja. 

124 A1: Mhm. Das stimmt eh.  Also ob sie jetzt Biologie oder ich weiß nicht was für einen Unterricht 
kriegen, nutzt ja alles nichts, wenn du das nicht verstehst, was du da hörst. Also insofern find ich 
es vielleicht nicht ganz so schlecht, aber natürlich das Argument, dass du dann nur mit nicht 
deutschsprechenden Schülern zusammen bist- (Pause) Gut, aber das tun sie bei mir auch teil-
weise: Da reden die Türken mit den Türken und die Serben mit den Serben. Aber im Unterricht 
müssen sie halt Deutsch schreiben, aber wenn du gar nicht Deutsch kannst, kann ja gar nichts 
rüber kommen. Ich weiß nicht, was ich davon halt, weiß ich wirklich nicht. Keine Ahnung. Gibt 
es da schon Rückmeldungen? 

125 I: Mhm. (..) Vorwiegend von der Volksschule. Es ist so, dass es ja circa zwanzig Stunden sind, 
die die Schüler dann in eigenen, in den Deutschförderklassen verbringen, dass- Dadurch, dass 
man in der ersten und zweiten Klasse Volksschule- Man ja nicht so viele Unterrichtsstunden hat, 
das heißt, man ist dann wirklich nur eine Hand voll ähm von Unterrichtsstunden in der Regu-
lärklasse, das heißt, das ist eigentlich- 

126 A1: Eh so, wie wenn sie- 

127 I: Es ist wenig. Es ist einfach eine zusätzliche Segregation und fördert ja auch, Kritiker meinen, 
eine Stigmatisierung der Schüler, die nicht Deutsch können. Es ist auch sehr, was ich gehört 
habe, schwer zu "handeln" für die Deutschlehrer. Es gibt unterschiedliche Lehrwerke. Es gibt- 
ähm (.) Die Alphabetisierung wird in unterschiedlichen Lehrwerken anders aufgezogen. Manche 
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beginnen nur mit den Vokalen, manche beginnen schon mit Vokalen und Konsonanten und wenn 
man dann die Schüler in diesen Deutschförderklassen einmal alphabetisiert und dann kommen 
sie in den Regelunterricht, es ist dann nicht ganz klar, mit welchem Buch dann gearbeitet werden 
soll. 

128 A1: Ok. 

129 I: Weil in den Deutschförderklassen wird es dann auf eine dritte Art und Weise vielleicht ver-
mittelt und dann kommen sie in den Regelunterricht und dort wird aber ganz anders- 

130 A1: Und kennen sich momentan schon wieder nicht aus- 

131 I: Genau. 

132 A1: Ja, es ist, glaub ich, echt schwierig. (.) Es ist wirklich schwierig. Also ich hab eine Freundin, 
die Familie, die kommen aus Serbien, Kroatien, die sind jetzt auch schon lange da, aber die sind 
mit null Deutschkenntnissen gekommen und die haben halt (.) auch die Eltern (.) geschaut, dass 
sie relativ rasch Deutsch lernen. Sind beide, Vater und Mutter, in den Deutschkurs gegangen, 
um auch ihrem Kind zu ermöglichen, dass das rasch da rein findet, ja. Aber es ist, denk ich mir 
halt, für manche auch schwer, dass so zu organisieren. Weil sie vielleicht arbeitstechnisch so 
eingesetzt sind, dass für- Keine Ahnung- Deutschlernen ist ein Aufwand. Das ist ja nicht ohne. 
Eine total fremde Sprache von null auf zu lernen. 

133 I: Vor allem, wenn man es nicht nutzt, die Sprache im Alltag. 

134 A1: Die Community ist zu groß dafür. Wenn ich jetzt nach China geh und ich leb in einer öster-
reichischen Community oder deutschen Community in China, dann bleibt mir ja nichts anderes 
über. Also das, glaub ich, das ist die Schwierigkeit. Dass man&dass Eltern die Notwendigkeit 
vielleicht nicht sehen. Nicht, dass ich das jetzt böse mein, sondern- Sie sehen es halt nicht. Und 
sie können ja die&ihre Kinder auch gut einsetzen als Unterstützung. Die glauben, die können 
das so super, nicht. Aber, vielleicht sollte man auch ein bisschen runtergehen von dem, dass man 
in Deutsch so streng die Rechtschreibung und Grammatik so sieht. (lacht) Ich weiß es nicht, 
keine Ahnung.  

135 I: Ja, das ist auch ein interessanter Aspekt. 

136 A1: Ich bin kein Deutschlehrer, aber wo ich mir halt oft einmal denk, ja, vielleicht sollte man 
eher- (..) Ich sag meinen Schülern immer: "Ihr habt einen wahnsinnigen Vorteil. Ihr könnt 
Deutsch viel, viel besser als, keine Ahnung, die meisten von uns Englisch reden, ja, oder sonst 
irgendwas." Das heißt, sie können eigentlich zwei Sprachen, vielleicht nicht perfekt in Wort und 
Schrift, aber schon so, dass sie sich gut bewegen können im Alltag. Insofern haben sie ja einen 
wahnsinnigen Vorteil eigentlich und insofern denk ich mir, vielleicht sollte man von der Bewer-
tung- (.) die Bewertung des Deutschunterrichts, keine Ahnung, anders betrachten, ich weiß es 
nicht- 

137 I: Das Problem sind halt dann die Anforderungen, die auch später in der Berufswelt an die Schü-
ler und Schülerinnen dann- 

138 A1: Ja, da sag ich auch "Ja" und "Nein", weil, wenn mir mein Neffe erzählt, der wohnt im Bur-
genland, sie haben jetzt Ärzte aus Ungarn, ich mein, der arbeitet ja nicht nichts, der Herr Doktor 
aus Ungarn, sondern für etwas wichtiges. Da geht es auch um Leben, nicht? Der hat gesagt, der 
kann sich mit dem kaum unterhalten, weil er nicht so gut Deutsch kann. Und da denk ich mir, 
aber der ist auch verankert im Berufsleben, ja.  

139 I: Ja, das stimmt. 

140 A1: Also, ich mein, das hat jetzt vielleicht mit dem Interview nichts zu tun, aber manchmal denk 
ich mir, man merkt, man sollt das alles nicht so eng sehen. (lacht) 

141 I: Gut. Dann sind wir eigentlich eh schon am Abschluss. Ähm. Möchten Sie noch etwas anmer-
ken? 

142 A1: (Pause) Nein, eigentlich nicht, aber vielleicht eh oder vielleicht doch, das, was ich zum 
Schluss gesagt hab, dass vielleicht die Rechtschreibung und Grammatik nicht so- (..) ich mein, 
ich hab ja keine Ahnung, welche Kriterien die Deutschlehrer bei der Bewertung haben (.) aber 
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wenn ich so (.) eben an die eine Schülerin denk, die ist so rhetorisch dermaßen gut drauf, da denk 
ich mir: "Das gibt es ja nicht, dass die in Deutsch so schlecht bewertet wird." Aber ich weiß 
natürlich, dass die Lehrer ihre Kriterien haben, ja. Und sie sieht es ja auch selber, dass sie schrift-
lich nichts auf die Reihe kriegt. Und dann denk ich mir: "Das allein, kann es ja jetzt dann auch 
nicht sein." Aber ich weiß nicht. (lacht) Ich stell es in den Raum. Ich weiß es nicht, ja. Weil ich 
weiß natürlich, wenn du viele Rechtschreib-, Grammatik- oder Beistrichfehler machst, kann es 
ja oft den Sinn total verschieben, ja. Das ist mir natürlich auch bewusst. Dass du dann gar nicht 
weißt: "Aha, was hat denn der da- (.) Aja, das könnte es jetzt sein. Ist mir eh klar." Das passiert 
mir beim Zeitunglesen, wenn sie die Silbentrennung falsch haben. Dann denkt man sich: "Was 
steht denn da jetzt eigentlich, oder?" 

143 I: (lacht) Das stimmt, ja. 

144 A1: Ja, vielleicht das. Einen Appell an die Eltern kann ich leider nicht starten, weil, ich denk mir, 
die wissen, worauf es ankommt. Die schauen eh, dass sie die Kinder gut unterstützen und viele 
Eltern haben, glaub ich, selber nicht die Möglichkeit. Nicht weil sie es nicht wollen, sondern 
weil sie es, glaub ich, nicht können. (Pause) Das Bewusstsein fehlt. Das Bewusstsein, glaub ich, 
fehlt. 

145 I: Ja. 

146 A1: Genau. 

147 I: Gut. Dann bedank ich mich vielmals für das Interview. 
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8.3.1.2 Interview-Nr. 2 

Interview zu Sprachförderung in Deutsch an Wiener Berufsbildenden Mittleren Schulen Be-
rufsbildenden und Pflichtschulen  

Interview-Nr. 2 

Name der Audiodatei BMS_Interview Person B1_20190704 

Datum der Aufnahme 04.07.2019 

Ort der Aufnahme Café „Westend“, 1070 Wien 

Dauer der Aufnahme 01:48:23 Stunden 

Befragte Person Lehrperson an BMS (B1) 

Interviewerin Julia Rustami (I) 

Datum der Transkription 03.12.2019 

Besonderheiten während des Interviews bzw. 
zum Interview 

/ 

 

1 I: Gut, wir haben den vierten siebten und ich führe mein zweites Interview zu Sprachförderung 
in Deutsch an Wiener Berufsbildenden Mittleren Schulen und Berufsbildenden Pflichtschulen. 
Ich ähm- Das Interview wird geführt mit einer Lehrerin aus einer BMS. Und was sind Ihre Un-
terrichtsfächer?  

2 B1: Ahm, Katholische Religion, PBSK-  

3 I: Mhm. 

4 B1: Und BB2 (unv.) 

5 I: BP? 

6 B1: BB2. Business Behaviour.  

7 I: Mhm. Okay. Und ähm haben Sie einen sonstigen Zuständigkeitsbereich in der Schule? 

8 B1: Ja. Ich bin für das mittlere Management, für die pädagogische Positionierung unserer Schule 
zuständig. Und Bildungsberatung. 

9 I: Mhm. Und wie lange unterrichten Sie schon? 

10 B1: Ähm. Siebzehn Jahre. 

11 I: Und waren Sie&Sind Sie nur an dieser einen Schule oder waren Sie schon mal vorher auf 
einem anderen Schultyp. 

12 B1: Ich war eigentlich- Na, anderer Schul-, Ja, ich hab- Ganz am Anfang habe ich in einer Volks-
schule und einer Sonderschule unterrichtet. 

13 I: Mhm. 

14 B1: Und sonst war ich aber immer nur in Zweitschulen. Ähm BS&BHS-Bereich. 

15 I: Mhm. 
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16 B1: Also BMS-Bereich. 

17 I: Okay. Gut. Zum Einstieg: Welche Erfahrungen haben Sie persönlich mit schulischer Deutsch-
förderung? So im Allgemeinem? 

18 B1: Ähm. Also bei uns an der Schule investieren wir wirklich viel in die Deutschförderung. 
Beginnend mit dem ersten Jahrgang durch zusätzliche Stunden wird es ähm eben zum Beispiel 
aus einem ähm EU-Topf, aber auch aus nationalen Töpfen (unv.) 

19 I: Mhm. 

20 B1: Und das ist eigentlich ein&eine absolute Notwendigkeit, dass das gemacht wird und es ist 
aber auch positiv. 

21 I: Das heißt, es findet Sprachförderung in Deutsch statt. 

22 B1: Es findet eine Sprachförderung in Deutsch statt. Aber es&es ist auch der Versuch der Sprach-
förderung in den anderen Fachstunden auch stattfindet. Weil ich glaube, dass es sich eben nicht 
nur auf die Deutschförderungen im expliziten Bereich beschränken darf, sondern dass es als 
Prinzip in der Schule vorhanden sein muss. 

23 I: Mhm. Dass es generell auch fächerübergreifend auch ist. Das es auch ähm das nennt man ja 
auch durchgängige Sprachbildung. 

24 B1: Genau. Also es muss in allen anderen Fächern oder überhaupt als Grundprinzip in der Schule 
Sprachförderung vorhanden sein. 

25 I: Mhm. Sehen das die Lehrer in den anderen Unterrichtsfächern auch so? 

26 B1: Ähm. Also sie&ich glaub, dass sie die Notwendigkeit erkennen. Die Frage der Umsetzung 
ist manchmal noch eine&eine Frage, wo mehr Information, mehr Schulung, mehr Know-how, 
mehr Unterrichtsarbeitsmaterialien da sein müssten, damit es ein bisschen leichter wird für sie. 

27 I: Mhm. Verstehe. Und ähm beschreiben Sie bitte, wie die Sprachförderung in Deutsch an Ihrer 
Schule im Wesentlichen aussieht. (...) Was es gibt? Und dass Sie es vielleicht kurz beschreiben. 
Ist es eben eine additive Form, eine integrative Form. 

28 B1: Also das ist für mich jetzt zu unklar in der Fragestellung. Bezieht sich das auf die&auf die 
KOEL-Stunden, auf die ähm Sprachförderung im Deutschunterricht oder auf was bezieht sich 
das genau, die Frage jetzt? 

29 I: Ähm. Allgemein. Also es kann so- Ob es jetzt eine Deutschförderung ist, die zusätzlich zum 
Deutschunterricht stattfindet, im Sinne von, es werden ähm die Deutschkurse zusätzlich oder 
Deutschstunden oder auch, wenn es Leseförderstunden sind, die zusätzlich angeboten werden- 

30 B1: Okay. 

31 I: Und falls auch irgendwelche ähm Maßnahmen ergriffen werden, um im Deutschunterricht 
oder fächerübergreifend ähm da Modelle umzusetzen- 

32 B1: Okay. 

33 I: Das fällt natürlich auch rein, ja. 

34 B1: Okay. Also es gibt auf jeden Fall einmal die Lesepaten. 

35 I: Das hab ich schon gehört, ja. 

36 B1: Das finde ich sehr, sehr positiv. Das heißt, wo die Schüler eigentlich im Einzel-Setting ähm 
ehemalige Kollegen haben, die mit ihnen lesen ähm Textverständnis erarbeiten, Worte klären. 
Also wirklich- das ähm volle Programm. 

37 I: Mhm. 

38 B1: Also, aber im Einzel-Setting. Und das kommt sehr, sehr gut an bei den Schülern. 
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39 I: Mhm. 

40 B1: Und das macht sich wirklich bezahlt und bemerkbar. 

41 I: Mhm. Basiert halt auf der Initiative der ehemaligen Lehrer und Lehrerinnen. 

42 B1: Nein. Das basiert auf der Initiative von der Frau Direktor, die diese Lesepatenschaften ins 
Leben gerufen hat. 

43 I: Ah, okay. 

44 B1: Und ähm, dass sie eigentlich auch immer wieder schaut, dass da einfach Neue auch dazu-
kommen. 

45 I: Mhm. 

46 B1: Also am Anfang waren es zum Beispiel vier Frauen. Jetzt haben wir einen Mann dazuge-
wonnen. Das ist natürlich für die männlichen Schüler eine ganz gute Sache, dass da jetzt auch 
ein Mann vorhanden ist. 

47 I: Mhm.  

48 B1: Dann passiert natürlich in diesen Zusatzstunden, die grad im ersten Jahrgang, also KOEL 
oder wie immer man es jetzt aussprechen will (lacht) oder aus dem ES-Fördertopf ähm da pas-
siert ähm durch Deutschlehrer die Zusatztföderung, ja ähm in verschiedenster Form. Sei es, dass 
sie mit ihnen an Themen arbeiten, wo grad Schwierigkeiten aufgetaucht sind. Teils, dass sie die 
Stunde wirklich auch nutzen ähm dass die Schüler ins Schreiben kommen und das Schreibende 
dann gleich korrigiert bekommen. Also damit da ein Lerneffekt auch entsteht. Also das ist dann 
so eine gezielte&eine gezielte Förderung.  

49 I: Mhm. Die findet additiv zum Deutschunterricht statt? 

50 B1: Die findet additiv zum Deutschunterricht statt, ja. Also die haben- 

51 I: Einmal die Woche eine Stunde? 

52 B1: Nein, ich glaub, die KOEL-Stunden sind sogar zwei Stunden. 

53 I: Mhm. 

54 B1: Ich glaube, sind zwei Stunden. Aber da müsste ich nachschauen. Ähm. Und das ist ganz, 
ganz positiv, ja. Weil ähm dann natürlich auch anfallende Probleme, die in den Deutschstunden 
auftauchen, dort noch einmal vertieft bearbeitet werden können, ergänzt werden können und so 
weiter. Ähm. (Pause) Ja, ich glaube, das wär so zu den Fördermaßnahmen. Alles, was mir so 
spontan oder was mir dazu einfällt. 

55 I: Mhm. Und ähm als integrative Form wissen Sie, inwiefern vielleicht Deutschlehrende- ähm, 
was für Maßnahmen die Deutschlehrenden ergreifen? Ob sie, ähm- Ob sie auch mit Lehrenden 
aus anderen Unterrichtsfächern sprechen? Also angenommen, es findet ein Geografietest statt 
ähm, wird da zum Beispiel auch auf die Grammatik, Rechtschreibung geachtet. Geht es da nur- 

56 B1: Ja, das ist- 

57 I: Geht es da nur um den Inhalt?  

58 B1: Ja. 

59 I: Oder- 

60 B1: Ja, also da sind wir am Arbeiten dran.  

61 I: Mhm. 

62 B1: Also ein Projekt, das jetzt kommen wird, aber das noch nicht ist, ist, dass die Deutschlehrer 
ähm Lesetechniken den anderen Fachlehrern vorstellen werden. 

63 I: Mhm. 
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64 B1: Bei einer pädagogischen Konferenz: Wie kann man schwierige Texte mit Schülern in Fach-
gegenständen aus der Deutsch-Perspektive gut erarbeiten, ja. Wie erstelle ich Word-Clouds, wie 
erstelle ich ähm- Also das machen auch Lehrer schon. Also von einer Wirtschaftskollegin zum 
Beispiel, da weiß ich, dass die Vokabel mit ihnen macht, ja. Ähm. Da haben sich ein paar schon, 
also einfach zusammengetan und die haben auch so teilweise Vokabelhefte mit den Schülern 
angelegt in anderen Gegenständen, um eben für sie unbekannte Vokabeln im Wirtschaftsfach zu 
erklären.  

65 I: Mhm. 

66 B1: Oder was weiß ich, Deutschlehrer machen Wortklärungsübungen, wo auch Wirtschaftsfä-
cher vorkommen, ja. Also da kommt schon eine gegenseitige Befrucht- also Ergänzung findet 
statt. 

67 I: Mhm. Oder Mathematik ist ja auch oft das Problem. 

68 B1: Mathematik. Gut da, gut da haben wir&gut da die eine Kollegin&also da gibt es ein paar 
Kollegen, die ähm ganz viel schon machen von der Uni her. 

69 I: Mhm. 

70 B1: In der&im sprachsensiblen Bereich geschult sind. Also die sind eigentlich unheimlich gut 
im Erstellen von Beispielen und helfen sich auch gegenseitig in der Verständlichmachung der 
Fragestellungen. Also die&die legen sich auch Beispiele gegenseitig vor, um zu sagen, ist das 
wirklich etwas, wie Schüler es verstehen können oder was bräuchten sie als Verstehenshilfe. 
Und da ist zum Beispiel auch eine bei diesem- bei so einer Multiplikatorenausbildung „Sprach-
sensibler Unterricht“ dabei gewesen. 

71 I: Mhm. Haben Sie viele ähm Kollegen, Kolleginnen, die relativ frisch aus der Universität sind, 
oder? 

72 B1: Mhm. Was haben wir? Ich würde sagen, so an die sieben Kolleginnen, die eher frisch sind. 
Und dann haben wir so einen Schwarm von so Kollegen zwischen dreißig und fünfundvierzig, 
also die schon länger im Unterrichtsgeschehen sind und dann halt ein paar ältere. 

73 I: Mhm. (..) Gut, zurück zu den Lesepaten-Stunden und KOEL-Stunden. Ähm. Erfolgt da eine 
Einstufung ähm anhand bestimmter Kriterien? Also, warum die Schüler, Schülerinnen da teil-
nehmen? 

74 B1: Nein. Nein. (...) Also, es gibt die Sprachdiagnose-Tests ganz am Anfang des Jahres. 

75 I: Mhm. Die sind für alle Schüler- 

76 B1: Die sind für alle Schüler- 

77 I: Obligatorisch. 

78 B1: -des ersten Jahrganges und da&da, also erste Jahrgänge Handelsschule, HAK, Aufbaulehr-
gang obligatorisch sowohl in Englisch, Deutsch als Mathematik. 

79 I: Mhm. 

80 B1: Das sind die Einstufungstests und nachdem die Deutsch- ähm -ergebnisse also (..) einen 
Förderbedarf zu hundert Prozent in manchen Schultypen auswirft, ist das ganz was selbst-
&selbstverständlich, dass alle da dabei sind. 

81 I: Mhm, okay. Ähm, Leistungsüberprüfungen gibt es aber nicht bei den Lesepaten oder KOEL-
Stunden? 

82 B1: Nein. Nein.  

83 I: Und werden da auch Sprachen, Erstsprachen der Schüler und Schülerinnen berücksichtigt? 

84 B1: (..) Das man versucht, sie miteinzubeziehen?  

85 I: Zum Beispiel, ja. 
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86 B1: (Pause) Also ich glaube, im bewussten Sinne, nein. Also im Unterrichtsgeschehen ist es 
schon oft so, dass manchmal, wenn Schüler Vokabeln nicht wissen oder wenn sie, also, das er-
lebe ich halt im Religionsunterricht, ja. Also wir sprechen über ein bestimmtes Thema und, was 
weiß ich, da sind zwei kroatische Schüler dabei und sie&sie verstehen nicht genau den Begriff, 
den ich meine, dann helfen sie sich gegenseitig "ach, das ist das und das", ja.  

87 I: Mhm. 

88 B1: Und dann kommen sie so- Also das nehmen wir schon zur Hilfe, ja. Aber jetzt, dass man 
bewusst durch die Erstsprachen- Nein. 

89 I: Okay. Und welche Schüler und Schülerinnen ähm sind in diesen Lesepaten-Stunden und 
KOEL-Stunden? 

90 B1: (..) 

91 I: Sind es jetzt Schüler, die nur sprachliche Defizite in Deutsch haben? Werden schon Schüler, 
Schülerinnen aufgrunddessen in diese Förderprogramme geschickt, weil sie Migrationshinter-
grund haben? 

92 B1: Nein. Das ist bunt gemischt. Es ist egal, ob der- Egal, welcher Nationalität. Wenn er Deutsch-
probleme hat, geht er dorthin. 

93 I: Ja. 

94 B1: Ja. 

95 I: Okay. Und auch, wenn nicht nur die Defizite, nicht nur in Deutsch sind, sondern es fällt auf, 
in allen- 

96 B1: Also das hat ja prinzipiell, wenn sie&wenn sie der deutschen Sprache nicht gut mächtig sind- 

97 I: Ja, ja. 

98 B1: Hat das ja ungeahnte Auswirkungen auf alle Fächer, weil sie eben die Grundbegrifflichkeiten 
nicht kennen. Und dann geht es nicht. In Betriebswirtschaft geht es nicht und in Geografie geht 
es nicht und dort geht es auch nicht, ja. Das heißt ähm das ist- das eine zahnt ins andere, ja. 

99 I: Ja. (..) Und welche Rolle spielen Ihrer Meinung nach die Eltern der Schüler und Schülerinnen, 
die Deutschförderung brauchen? 

100 B1: (Pause) Ähm. Das erlebe ich unterschieldlich.  

101 I: Mhm. 

102 B1: Also ich erlebe sehr, sehr engagierte Eltern (..) mit Migrationshintergrund zum Beispiel, 
denen es wirklich ein Anliegen ist, dass ihre Schüler&dass ihre Kinder die deutsche Sprache gut 
beherrschen und die auch dahinter sind, ja. Ähm. Ich erlebe aber auch das vollkommene Gegen-
teil und das ist jetzt auch ein Stückel unabhängig von der Nationalität, ja. Ob das, egal aus wel-
chen nationalen Raum das ist (..) dass die Eltern selber der deutschen Sprache ganz, ganz 
schlecht mächtig sind- dass eigentlich ihre Kinder mit dem, was sie können ähm eigentlich schon 
super gut und die Heroes in der Familie sind (..) und deshalb es oft ganz schwer eingesehen wird, 
dass es eigentlich einen Bedarf gibt, dass die Kinder weiter gefördert werden. Ist es verständlich? 

103 I: Ja. 

104 B1: Also das erlebe ich eigentlich als die&einer der ganz großen Herausforderungen. Und dass 
wir dann Schüler haben, und das finde ich auch so schade, die eigentlich in Österreich schon 
aufgewachsen sind, die eigentlich schon Kindergarten, Volksschule, Unterstufe hinter sich ha-
ben, deren Sprachniveau aber eingefroren ist und deren Fehler auch eingefroren sind. Und die 
dann aber bei uns irgendwann nicht mehr weiterkommen, weil sie mit diesen eingefrorenen Feh-
lern- Da geht es dann nicht mehr weiter. 

105 I: Mhm. 

106 B1: Da ist dann irgendwann bei uns die Grenze erreicht.  
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107 I: (..) Und wie kann man das Ihrer Meinung nach dann wieder lösen? 

108 B1: Also da müsste es zwei Sachen haben. Da müsste ein&eine ganz große Bereitschaft der 
Jugendlichen selber bestehen. Ähm. -- Selber hier an ihrer sprachlichen Kompetenz wirklich zu 
arbeiten. Also es geht nur mal bei Siebzehn-, Achtzehn-, Neunzehn-Jährigen geht das nur, wenn 
sie selber die Notwendigkeit erkennen. 

109 I: Mhm.  

110 B1: Und dann durch gezielte Programme, die wir aber nicht in der Schule bieten können. 

111 I: Mhm. Gut, das führt mich schon zur nächsten Frage. Wissen Sie, wie die Schüler und Schüle-
rinnen ähm zur Sprachförderung stehen in Deutsch? 

112 B1: (..) Habe ich auch geteilte Erfahrungen. Also die einen, die wirklich die Angebote annehmen 
und sich verbessern wollen und die dankbar sind über jede Hilfestellung, die sie bekommen und 
das auch wirklich nutzen. Und bei den anderen, die wirklich das Gefühl haben, sie kommen ohne 
Deutsch in ihren Communities eigentlich so gut durch, das reicht- Sie brauchen nicht Deutsch 
können. 

113 I: Mhm.  

114 B1: Sie haben ihre Communities und vor allem, wenn sie&wenn sie Mädels sind, teilweise, wer-
den sie Jobs kriegen in ihren Communities, wo sie mit ihren Deutschkenntnissen super gut aus-
kommen. Das heißt, hier besteht kein Interesse an der Verbesserung meiner Fehler. (..) Und zwar 
ganz explizit. Und das weiß ich aus vielen Beratungsgesprächen. Also, wo wir zum Beispiel 
angeboten haben, Schüler, die wiederholen, die einen extra Stundenplan für sich bekommen, 
weil im NOS-System bleiben ihnen die positiven Noten erhalten. Und die hätten zum Beispiel 
einen extra Deutschförderstundenplan bekommen. Das heißt, die hätten alle, also manche Ge-
genstände, wo sie super gut waren und wo es nicht ganz wichtig ist, dass sie es noch einmal 
wiederholen, NAWI-Fächer oder sonst was, in all diesen Stunden hätten sie Deutschstunden be-
liebiger Art in der Schule besuchen können. Also die hätten&hätten zum Beispiel acht Wochen-
stunden Deutsch zusätzlich machen können zu dem, was sie in ihrem Fall, also in ihrer Schul-
stufe haben. Und das wird nicht angenommen, weil sie da mit ihren Fehlern konfrontiert werden.  

115 I: Mhm, ich verstehe. Und sind das, würden Sie sagen, (..) weil Sie gesagt haben, Sie nehmen 
das sowohl (..) dass es geteilt aufgenommen wird, ist es mehrheitlich? Wird es mehrheitlich 
positiv aufgenommen oder ist es, würden Sie sagen, mehrheitlich so, dass die Schüler und Schü-
lerinnen sich denken, es ist nicht so wichtig, weil in ihrer Community- 

116 B1: Mehrheit. Also da würd ich eher sagen, leider mehrheitlich, dass sie&dass sie schon denken: 
"Ich komme mit dem&mit dem, was ich an Deutsch kann-" und es ist ja, im Vergleich zu ihren 
Eltern schon wunderbar, weil sie ja-  Aber im Vergleich so das, was sie erreichen müssten, wenn 
sie bei uns maturieren oder geschweige denn studieren wollen, geht es einfach nicht, ja. 

117 I: Ja, vor allem ist auch die Diskrepanz zwischen mündlicher und schriftlicher Kompetenz- 

118 B1: Ja. Genau. Ganz, ganz stark. Ja. 

119 I: Mhm. Ähm. Was stell- 

120 B1: Und es ist auch wahnsinnig anstrengend für sie. Also an Fehlern, die eingefroren sind, zu 
arbeiten, ist wahnsinnig anstrengend, ja. Das ist- Das erfordert, glaub ich, ganz, ganz viel ähm 
würde ganz viel Arbeit und zwar Einzelarbeit von ihnen fordern, die sie teilweise nicht leisten 
können.  

121 I: Ist da eine Bereitschaft dann zu wenig da, um Deutsch&um eine Deutschnachilfe zu nehmen? 
Ob jetzt in der Schule oder im Einzelunterricht. 

122 B1: Da gibt es halt auch wieder zwei Sachen: Das eine ist, dass manchmal die finanziellen Res-
sourchen fehlen und das andere ist, dass es für Schüler trotz vieler Internetangebote nicht leicht 
ist, gute qualifizierte Deutschnachhilfe zu finden. 

123 I: Mhm. 
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124 B1: Das erleben Schüler als wirkliche Herausforderung. Wir von der Schule dürfen keine ver-
mitteln, was auch aus meiner Perspektive voll in Ordnung ist, aber dass die Schüler sich oft 
selbstständig wirklich gute professionelle Deutschnachhilfe- Und da geht es eben nicht, dass sie 
mit dem Freund der Freundin, die eh schon Matura hat, lernen, weil die können ihre Fehler nicht 
bearbeiten, ja. Da braucht es wirklich ein hohes Sprachniveau, ja. Und auch pädagogisches Ge-
schick und Wissen darum, wie gehe ich mit diesen Fehlern, die die Schüler siebzehn Jahre lang 
quasi verdichtet haben, um. Und es fehlt für mein Empfinden, da fehlt das Segment in der Nach-
hilfe für mich, ja. 

125 I: Mhm. Verstehe, ja. Und was schätzen Sie persönlich an dem Sprachfördermodell an Ihrer 
Schule? Also an den Lesepaten und pro KOEL-Stunden? 

126 B1: KOEL-Stunden. Ähm. (...) Ich meine, erstens glaube ich einmal, ist es etwas, was wir als 
Schule gut leisten können, ja. Und ich glaube, dass wir hier wirklich versuchen, einen individu-
ellen Zugang zu den Schülern zu finden, um auf die Schüler sehr individuell einzugehen. (..) 
Also da bemühen sich die Kollegen wirklich, ja. 

127 I: Und was ich von den Lesepatenstunden gehört habe, ist es auch so, dass ähm- Würden Sie das 
bestätigen, dass einfach eine gewisse (..) Sprachhemmung auch wegfällt? 

128 B1: Ja. Ja, sie trauen sich dann in der Klasse etwas vorlesen.  

129 I: Ja. Und wo liegen dann Ihrer Meinung nach eventuelle Schwachstellen? 

130 B1: Ja, in der Vernetzung. Also in der Ver-&nein nicht in der Vernetzung, in der Umsetzung aus 
meiner Sicht des sprachbewussten Unterrichts als Prinzip in allen Fachbereichen. Also da&da 
gehört für mei- Also an dem arbeite ich, dass da noch mehr in die einzelnen Cluster hinein-
kommt.  

131 I: Also in die einzelnen Unterrichtsfächer, dass da einfach- 

132 B1: Genau. 

133 I: Dass da eine Sensibilität bei den Lehrern schon da ist. 

134 B1: Genau. Dass sie einfach den Unterschied verstehen zwischen gesprochenem Wort und ge-
schriebenem Wort. Dass das hundertundeins ist zwischen einer Bildungssprache und einer All-
tagssprache. Dass das Grundwissen da bei den Kollegen einfach mehr vorhanden ist, ja. Dass sie 
auch bei, was weiß ich, bei einer BW-Schularbeit auf eine sprachrichtige Antwort schauen. Dass 
das auch Teil des Punktesystems sein sollte, aus meiner Perspektive. Wenn wir prinzipiell das 
Niveau fördern, ja.  

135 I: Mhm. Das heißt, da ist&da ist eigentlich Bedarf seitens der Kompetenz der Lehrenden da, 
also- 

136 B1: Also auf jeden Fall, ja. Auf jeden Fall. Und natürlich ist das auch, also das ist ein wirklicher 
Umdenkprozess für eine Schule, ja. Also wir sind mit diesem Phänomen, sagen wir (..) sechs, 
sieben Jahre ungefähr jetzt konfrontiert, ja, dass einfach die basics von der Unterstufe nicht mehr 
gegeben sind.  

137 I: Meinen Sie jetzt als Phänomen, das mit Phänomen Mehrsprachigkeit? Oder- 

138 B1: Die&die (..) Also das Phänomen, dass das, was an Spracherwerb in der Unterstufe vorhan-
den&von der Unterstufe vorhanden ist, und dann natürlich schwerpunktmäßig von der NMS, ja. 
Bei der AHS ist es noch ein bisschen besser. Also oder ist es viel besser. Aber bei der NMS ist 
es einfach so, dass da, dass man da mit keinen basics mehr rechnen darf. Also, dass die Noten, 
die auch aus der NMS kommen nicht dem reellen ähm dem reellen Können der Schüler entspre-
chen.  

139 I: Mhm. 

140 B1: Und das ist ein großer Umdenkprozess. Wie gehen wir mit diesem Phänomen als Oberstufe 
um? Und wir haben halt angefangen, indem wir ganz viele zusätzliche Förderstunden da einzie-
hen in Mathe und in Deutsch, ja.  
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141 I: Mhm%Mhm, verstehe. Ähm. Kennen Sie die ähm seit dem Schuljahr zweitausendachtzehn, 
zweitausendneunzehn in Österreich eingeführten Deutschförderklassen? 

142 B1: Ja. 

143 I: Und was sagen Sie dazu? 

144 B1: Finde ich absolut gut und notwendig. 

145 I: Mhm. Und würde das Konzept Ihrer Meinung nach auch an Ihrer Schule funktionieren?  

146 B1: (Pause) In der Form, wie es ähm wie es in der Handreichung vom Bildungsministerium 
beschrieben wird, natürlich nicht. Weil wir (..) weil unsere Schüler ja ein bestimmtes Sprachni-
veau schon haben und das Konzept vom Bildungsministerium geht ja aus von einem nicht vor-
handenem Sprachniveau in Deutsch. 

147 I: Okay. 

148 B1: Also insofern würde das eins zu eins so nicht funktionieren, aber zusätzliche Fördermaßnah-
men, wo man Sch- einzelne Schüler, die wirklich Bedarf hätten, herausnehmen könnte- also so 
etwas würde&würde ich als super coole Ergänzung finden. 

149 I: Mhm. Möchten Sie abschließend noch etwas anmerken?  

150 B1: Ja, eben dass in die Sprachförderung von Beginn an viel mehr investiert werden muss. Und 
dass für mein Empfinden aber auch die Eltern in die Pflicht genommen gehören.  

151 I: Mhm. 

152 B1: Also für mich ist es undenkbar, wenn Leute bei uns leben und wohnen, dass die Elterngene-
ration, die jetzt meine Generation zum Beispiel ist oder jünger, dass die nicht der deutschen 
Sprache mächtig sind. (..) Weil sich das, also dass die Mehrsprachigkeit mehr wahrgenommen 
werden muss, dass sich auch im Schulsystem ausdrücken muss in einer großen Selbstverständ-
lichkeit, das ist für mich das zweite. Also für mich ist es, wär es selbstverständlich, dass die 
Schüler in ihren Muttersprachen in Schrift und Wort auf ein bestimmtes Niveau kommen müs-
sen. Weil ich glaube, nur wenn sie in ihren Muttersprachen firm sind, sind sie in der Lage 
Deutsch als Zweitsprache gut zu erlernen.  

153 I: Mhm.  

154 B1: Also das ist mein fixer Ansatz, ja. Und ich glaube aber trotzdem, dass die Deutschkompetenz 
der Eltern auch in die Pflicht genommen gehört. Also dass&dass Mütter zum Beispiel, die schon 
seit fünfzehn oder sechzehn Jahren in Österreich leben, nicht der deutschen Sprache mächtig 
sind, das geht für mich nicht. Das geht nicht, ja. Und es ist jetzt wurscht, welche Nationalität, ja. 
Ob das Engländer, Mongolen, Afghanen, Türken oder sonst etwas- das ist mir vollkommen 
wurscht, ja.  

155 I: Mhm. Verstehe, ja. (..) Gut, dann danke ich Ihnen vielmals für das Interview. 

156 B1: Gerne.  
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8.3.1.3 Interview-Nr. 3 

Interview zu Sprachförderung in Deutsch an Wiener Berufsbildenden Mittleren Schulen Be-
rufsbildenden und Pflichtschulen  

Interview-Nr. 3 

Name der Audiodatei BMS_Interview Person C1_20190820 

Datum der Aufnahme 20.08.2019 

Ort der Aufnahme Café „Maria Treu“, 1080 Wien 

Dauer der Aufnahme 19:58 Minuten 

Befragte Person Lehrperson an BMS (C1) 

Interviewerin Julia Rustami (I) 

Datum der Transkription 30.11.2019 

Besonderheiten während des Interviews bzw. 
zum Interview 

/ 

 

1 I: Gut. (..) Also, wir haben den zwanzigsten achten. Ähm. Heute findet ein Interview statt mit 
einer Lehrperson aus einer Berufsbildenden Mittleren Schule mit den Unterrichtsfächern 
Deutsch, Geschichte und Kunstgeschichte.  

2 C1: Mhm. 

3 I: Mhm. Der sonstige Zuständigkeitsbereich von Ihnen fällt ähm unter ähm unterstützendes 
Sprachtraining und Sie unterrichten schon vier Jahre. Wenn das&wenn ich mir das jetzt richtig 
notiert habe. 

4 C1: Alles richtig. Genau, mhm.  

5 I: Und welche Erfahrungen, so zum Einstieg, haben Sie persönlich mit schulischer Deutschför-
derung? 

6 C1: Hmm. Ich glaub, meine Erfahrung ist dann fast schon wieder meine Beurteilung, sprich- 
ähm mein Eindruck ist, dass die schulische Deutschförderung sehr knapp bemessen ist. 

7 I: Mhm. Nur an Ihrer Schule oder generell? 

8 C1: Da hab ich nicht wirklich- 

9 I: Haben Sie das Gefühl? 

10 C1: Da hab ich nicht so die Erfahrung, um das jetzt ernsthaft sagen zu können. Man hört halt 
immer nur von Kolleginnen, dass es überall ähnlich ist. Aber da kann ich nichts ernsthaft beur-
teilen. Also da hab ich keine Erfahrung. Ähm. Was ich vielleicht dazu sagen muss, ist- ähm die 
Schule ist eine BMS und BHS, das heißt, in diesen unterstützenden Sprachtraining sind Schüle-
rinnen und Schüler gemischt aus der BHS und der BMS. 

11 I: Mhm. - Ja, das ist in Ordnung. 

12 C1: Vielleicht ist das interessant. (lacht) 

13 I: Ja, ja. Das passt. Und ist das ausgewogen das Verhältnis von den- (..) Dass die Schüler von 
beiden Schultypen kommen, oder ist es- 
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14 C1: Ähm. Ausgewogen im Sinn von- kommt darauf an, wie man ausgewogen versteht. Ähm. Es 
gibt viel mehr Klassen in der BHS. 

15 I: Ja. 

16 C1: Da gibt es vier Klassen. Jedes Jahr vier erste.  

17 I: Mhm. 

18 C1: Und es gibt immer nur eine von der BMS. 

19 I: Ah, okay. 

20 C1: Es sind aber überdurchschnittlich viele von der BMS drinnen in dem USD. Weil das oft 
Jugendliche sind mit Migrationshintergrund, die sich einfach noch sehr schwer tun im Bereich 
Grammatik, Wortschatz (..) generell Sprachverstehen, Leseverstehen. 

21 I: Mhm.  

22 C1: Diese Dinge. 

23 I: Okay. Das heißt, ähm (..) an Ihrer Schule findet Sprachförderung in Deutsch statt. 

24 C1: Mhm. 

25 I: In dieser Form von unterstützenden Sprachtrainings. 

26 C1: Mhm. 

27 I: Haben Sie gesagt.  

28 C1: Genau. 

29 I: Wie kürzt man das ab bei Ihnen? 

30 C1: USD. 

31 I: USD. Und ähm (..) Ja, wie sieht diese Sprachförderung im Wesentlichen aus? Also gibt es 
zum Beispiel eine Einstufung? 

32 C1: Genau. Ähm. Prinzipiell ist&sind die Lehrerinnen und Lehrer der ersten Klassen dafür ver-
antwortlich, dass sie selber überlegen und auswählen, in welcher Form sie wollen, da gibt es 
keine verbindliche Einstufung. Mhm. Wo sie glauben, dass die in dieses USD können oder soll-
ten. Es gibt keine Verpflichtung dafür. Das heißt, die können- ähm oder müssen dann ähm den 
Eltern dieser Schülerinnen und Schüler, die sie ausgewählt haben, einen Brief oder einen Zettel 
vorlegen und die Eltern müssen dann unterschreiben, falls die Schüler das nicht besuchen wollen, 
dass das ihre Verantwortung ist, wenn sie Deutsch dann nicht schaffen. Also es ist ein bisschen 
so ein moralischer Druck. Aber keine weitere Verpflichtung. 

33 I: Mhm. 

34 C1: Und ähm die Auswahl erfolgt jetzt nicht bindend über eine ähm über einen Einstufungstest. 
Manche Kolleginnen haben da selber einen Test für sich gebastelt. Ähm. Ich glaub, eine oder 
zwei, soweit ich es weiß. Ähm, und die anderen, weiß ich nicht, wie die das machen. Also jeder 
unterschiedlich eigentlich.  

35 I: Aber ist es dann von der Direktion abgesegnet, dieser Kriterienkatalog, oder-? 

36 C1: Da muss ich zugeben, dass ich es nicht genau weiß. Also ich hab nicht mit der Direktorin 
drüber gesprochen, aber ich glaub, so wie ich das verstanden hab, ist das so, dass wir uns, dass 
wir die Stunden quasi zur Verfügung haben und das selbst organisieren, wie man es&wie es 
abläuft. 

37 I: Mhm, okay. 

38 C1: Also es ist nicht wirklich von oben herab organisiert und vorgesehen, so oder so zu machen, 
sondern es ist eigentlich sehr frei.  
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39 I: Hm. Nach eigenem Ermessen sozusagen. 

40 C1: Ja. Also, wer hingeschickt wird, dann ist es noch dazu nicht verpflichtend. Ähm, es ist auch 
mit der Anwesenheit. Also es zählt dann zwar als Fehlstunden, wenn man nicht kommt, aber 
wenn es entschuldigt ist, ist es wie jede Fehlstunde entschuldigt und es ist auch keine Bewertung. 

41 I: Ah, okay. 

42 C1: Es ist eine verbindliche Übung, das heißt, es gibt ein „t“ für teilgenommen im Zeugnis. - 
Und die Leute, die dann halt nicht kommen, die kriegen kein „t“. Aber halt, das ist dann so, als 
wären die nie verpflichtet worden. 

43 I: Okay. 

44 C1: Also es hat keine negativen Konsequenzen, wenn sie nicht kommen. 

45 I: Das heißt, es gibt auch keine Leistungsüberprüfung? 

46 C1: Nein.  

47 I: Und ähm werden im Zuge dieser Sprachförderung auch andere Sprachen berücksichtigt? Also 
die&die Erstsprachen der Schülerinnen und Schüler? 

48 C1: Das ist je nach dem, wer es unterrichtet. 

49 I: Okay. 

50 C1: Also mich interessiert es prinzipiell immer bisschen und ich frag immer nach, welche Erst-
sprachen sie haben. Und sofern ich die halt kenne, kann ich mich dann auch darauf einstellen, 
welche Fehler daher kommen. Ähm. Oder ich frag auch nach dann, wie das in ihrer&in ihrer 
Erstsprache heißen würde, wenn ein Fehler ganz hartnäckig ist zum Beispiel. Aber (..) mhm (..) 
sonst gibt es jetzt keine&kein Konzept dafür, dass so und so zu verwenden. 

51 I: Okay. Und wie ähm (..) wie ist dieser Kurs aufgebaut? Haben Sie da einfach Materialien aus 
dem DaF/DaZ-Bereich oder-? 

52 C1: Das ist eben auch ähm wieder jede Lehrkraft macht, was sie will im Grunde.  

53 I: Okay. 

54 C1: Im letzten Jahr haben wir noch zwei Stunden zur Verfügung gehabt, da haben wir uns aus-
gemacht so, die Kollegin und ich, wir haben es zu zweit gemacht. Ähm. Also wir haben diskutiert 
darüber, wie man es gut aufteilen könnte, weil eben in der Höheren die Jugendlichen einfach 
Fehler haben, die meistens so Rechtschreibprobleme, Grammatik-, Dativ-, Akkusativ-Fehler 
sind. Und die Leute in&aus dem BMS-Bereich oder aus einem Teil der Höheren ähm sehr oft 
Fehler haben, die einfach sehr DaZ- und DaF-Fehler sind. 

55 I: Okay. 

56 C1: Und dann haben wir im Grunde eine DaZ-Gruppe und eine MuttersprachlerInnen-Gruppe 
gegründet und ähm unsere interne Auswertung war, dass es eigentlich gut funktioniert hat. Weil 
im Grunde war es so, dass die eine Gruppe mehr auf Rechtschreibung betont war und mutter-
sprachlichen Grammatikunterricht, sprich bisschen Begriffe wiederholen- Ähm viel mehr Fehler 
gibt es da eigentlich selten. Mit dem Satzbau hie und da. Und die anderen ähm war die DaZ-
Gruppe und da wurde halt wirklich mehr so Grammatik auf DaZ, mit DaZ-Methoden wiederholt: 
Wortschatzarbeit, Leseübungen, eher für die Jugendlichen zugeschnitten für die, die eher DaZ 
ähm brauchen. Und ähm wir haben es auch so gemacht, dass sie wechseln konnten zwischen den 
Gruppen, wenn es notwendig war und da haben wir manchmal auch die Möglichkeit benutzt. 
Also es war nicht ein für alle Mal sozusagen fixiert, sondern wir haben schon gewechselt. Und 
die Gruppen waren letztes Jahr circa zehn bis fünfzehn pro Gruppe und dieses Jahr sind die 
Gruppen zusammengelegt worden und da waren es fünfundzwanzig in einer Gruppe. 

57 I: Klassengröße eigentlich. 

58 C1: Relativ viel eigentlich. Ja, genau. 
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59 I: Und da wird ähm darauf geschaut, dass wirklich die vier Kompetenzbereiche, also Sprechen, 
Hören, Lesen und Schreiben abgedeckt werden oder fokussieren Sie sich auf- 

60 C1: Es ist definitiv sehr auf die Wünsche der Deutschlehrerinnen zugeschnitten. 

61 I: Okay. 

62 C1: Also die sagen dann auch alle, was sie gern hätten. 

63 I: Okay. 

64 C1: Es gibt auch keine Verpflichtung der Lehrenden, also sprich, jetzt von mir, das zu erfüllen, 
aber ich denk mir halt, die kennen sie, die kennen ihre Leute und wissen, wo sie Fehler machen 
und das ist ja vor allem darauf hin zugeschnitten, dass, dieses USD, dass sie das Schuljahr schaf-
fen in Deutsch. Das heißt, dass wir schon den Stoff vom Deutschunterricht versuchen zu vertie-
fen. Da ist zum Beispiel Sprechen fast nie das Problem, dass jemand es nicht schafft. Das heißt, 
es wird nicht so berücksichtigt zum Beispiel. Ähm. Und Hören auch nicht so. 

65 I: Mhm. 

66 C1: Also ich schau schon, dass ich da jedes Semester vielleicht ein, zwei Stunden dazu mache, 
aber das ist relativ wenig im Vergleich meist. Und auch eher für die Schülerinnen und Schüler 
eine Auflockerung. 

67 I: Mhm. 

68 C1: Ähm. Meistens hab ich persönlich jetzt Leseverstehen, Grammatik, Rechtschreibung ge-
macht. 

69 I: Also so sinnerfassendes Lesen. 

70 C1: Genau, ja. 

71 I: Das heißt, diese Sprachförderung an Ihrer Schule ist eine Form additive Unterstützung zum 
regulären Deutschunterricht? 

72 C1: Mhm genau, ja.  

73 I: Ohne Leistungsüberprüfung? 

74 C1: Ja, mhm. 

75 I: Ich verstehe. Und ähm können Sie sagen, welche Schüler und Schülerinnen in diesen&an die-
sem Sprachförderprogramm teilnehmen? 

76 C1: Sehr offen die Frage. (lacht) 

77 I: Ja.  

78 C1: Welche Teilnehmer? (..) Mhm. Es ist halt so, dass ich da die Klassen nicht kenne. Also 
manchmal kenn ich sie. Letztes Jahr hab ich eine gekannt. Dieses Jahr hab ich keine sonst ge-
kannt. Nur das USD-Unterricht in den ersten- (..) Was auch wieder auf andere Weise interessant 
war, aber dadurch krieg ich nicht wirklich mit, ob es die Schwächsten sind oder die Besseren 
von den Schwachen oder wie man das einteilen kann, das ist eigentlisch schwer zu beantworten 
die Frage, find ich. Mhm. 

79 I: Wo sehen Sie Schnittpunkte bei den Schülern und Schülerinnen? Sind es ähm- 

80 C1: Was die gemeinsam haben?  

81 I: Ja. Zum Beispiel.  

82 C1: Also in dem Jahr ist mir aufgefallen, dass viele sehr bemüht waren. Was mich sehr überrascht 
hat, weil es ist, wie gesagt, ohne Notendruck ähm nur auf Motivation, nicht besonders spannend, 
weil viel Rechtschreibung und Grammatik jetzt auch nicht immer das Spannendste ist und auch 
bei den Lesetexten findet man auch nicht immer eine Schnittmenge, die mit Themen, die alle 
interessieren. Ähm. Und ich find, dass die extrem gut mitgemacht haben dafür und das war noch 
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dazu in der ersten Stunde und alle anderen in der Klasse haben eine Stunde länger schlafen kön-
nen. Und die mussten früher aufstehen, dass sie in das USD gehen konnten. 

83 I: Ah. 

84 C1: Also so gesehen, find ich eigentlich- 

85 I: Und in welchem Ausmaß findet das noch einmal statt? 

86 C1: Eine Stunde pro Woche. 

87 I: Eine Stunde pro Woche. Und das ist dann immer eben von sieben bis acht Uhr quasi? 

88 C1: Nein, von acht bis acht fünfzig. Also normale erste Stunde, nicht früher. 

89 I: Ja. 

90 C1: Aber halt bei uns ist Schulbeginn um acht Uhr. Also- 

91 I: Und da versäumen- 

92 C1: Um acht Uhr beginnt es.  

93 I: Aber da versäumen sie ja dann eine- 

94 C1: Und alle anderen haben in der ersten, die erste Stunde frei. 

95 I: Ah, okay. Verstehe. 

96 C1: Und schlafen länger. 

97 I: Mhm&Mhm. 

98 C1: Oder haben es gemütlich. Und früher gab es- Also bevor ich das auch letztes Jahr das erste 
Mal gemacht hab den Kurs, hab ich gehört, dass es auch in der siebten oder achten Stunde war 
und da haben die Lehrerinnen und Lehrer eigentlich erzählt, dass es sehr anstrengend war mit 
der Aufmerksamkeit. Nach den sechs, sieben Stunden Unterricht noch eine Stunde USD und 
dass viele sehr unwillig waren und das kann ich bei mir überhaupt nicht bestätigen. Und ich 
glaub, da ist die erste Stunde, glaub ich, schon besser als die siebte, achte Stunde. Und ich hab 
den Eindruck, dass die, die wirklich gar nicht wollten, sich bei den Eltern durchgesetzt haben, 
dass ihnen die die Unterschrift gegeben haben.  

99 I: Hm. 

100 C1: Und ich weiß auch nicht, ob die eine Stunde wirklich so viel Effekt haben kann, aber im 
Endeffekt haben fast alle in dem Jahr, die es regelmäßig besucht haben und die nicht in mehreren 
Fächern sowieso durchgefallen sind und die Schule verlassen haben deswegen, die haben es ei-
gentlich fast alle in Deutsch geschafft. 

101 I: Mhm. Seit wann gibt es noch mal diese Sprachförderung an Ihrer Schule? 

102 C1: Das weiß ich nicht. Da- Also ich kam vor vier Jahren an die Schule, da hat es es gegeben 
und davor weiß ich es leider nicht. 

103 I: Okay. Und das ist von quasi&von der Direktion aus initiiert worden? 

104 C1: Da kann ich Ihnen leider auch keine genaue Auskunft geben, wer das jetzt- 

105 I: Ah, okay. Aber wahrscheinlich. 

106 C1: Das ist vor meiner Zeit gewesen. 

107 I: Okay, mhm. Und- 

108 C1: Das wär interessant. Das kann ich nachfragen, wenn Sie es noch interessiert oder so. 

109 I: Und ähm sie sind jetzt seit vier Jahren an der Schule, haben Sie das Gefühl, dass es, was Sie 
jetzt bemerkt haben, Sie haben jetzt gesagt, dass sich die Deutsch-&dass sich die Leistungen im 
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Deutschunterricht dann verbessert haben. (..) Haben Sie gemeint? 

110 C1: Ich- (..) Ja, genau. Das haben mir die Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer rückgemeldet. 

111 I: Okay. 

112 C1: Also ich selber hab es nicht sehen können, muss ich ehrlich sagen. Weil es auch so unter-
schiedliche Niveaustufen waren. Und so unterschiedliche Fehlertypen und so. Und ich seh sie so 
kurz. 

113 I: Mhm. Ja. Welche Rolle spielen Ihrer Meinung nach die Eltern der Schüler und Schülerinnen, 
die Förderung in Deutsch brauchen? 

114 C1: Hm. Ich glaub schon eine wichtige Rolle, weil eben ich hab es selber mitgekriegt im letzten 
Jahr, hab ich eine erste Klasse gehabt, wo ich Klassenvorstand war. Und ich hab beim Eltern-
abend darauf hingewiesen, wie wichtig diese Deutschförderung ist und dass wenn ich quasi sie 
einstufe darauf, dass sie das wirklich besuchen sollen. Und eigentlich hat es kaum welche gege-
ben, die sich abgemeldet haben dann in meiner Klasse. Während in anderen Klassen kaum wel-
che im Unterricht waren. Also ich glaub schon, dass die Eltern, wenn sie verstehen, dass das 
wichtig ist, die Schüler dann nicht abmelden, auch wenn die Schüler quengeln und sagen: „Wäh, 
ich mag nicht früher aufstehen. Gib mir doch die Unterschrift“ oder so.  

115 I: Okay. Das heißt, Sie stehen dieser Sprachförderung durchaus positiv gegenüber und- 

116 C1: Ja, schon. Es ist- 

117 I: Wenn die Empfehlung ausgesprochen wird- 

118 C1: Ja. 

119 I: Dann gehen sie darauf ein. 

120 C1: Ich denk, es ist wirklich wenig. Es könnt sicher systematischer sein und mehr. Ähm. Mehr 
Stunden. Dass nicht so viele in einer Klasse sind, zum Beispiel. Aber es ist sicher besser als 
nichts, denk ich. 

121 I: Ja. 

122 C1: Also so gesehen, ja, ich stehe positiv gegenüber. Aber ich denk, es wär sicher verbesserungs-
würdig. 

123 I: Mhm. Und wissen Sie, wie die Schüler und Schülerinnen zur Sprachförderung in Deutsch 
stehen? 

124 C1: Ja, ich hab ein Feedback mit ihnen durchgeführt. (lacht) Und da kam eigentlich so gut wie 
nichts Negatives, was mich wirklich überrascht. Also- 

125 I: Toll. 

126 C1: Also sie haben total gute Rückmeldungen gegeben, dass sie viel dazugelernt haben in ihren 
Bereichen, dass sie Sachen wiederholen konnten, die sie vielleicht schon konnten, aber wieder 
gefestigt haben. Und auch so Dinge, wie dass es eben klassenübergreifend war, das haben sie 
auch positiv empfunden, dass sie da andere Schülerinnen und Schüler jede Woche sehen.  

127 I: Mhm. 

128 C1: Also das hat mich wirklich positiv überrascht. Ich hätt es mir nicht gedacht, dass das so, so 
gute Rückmeldungen gibt. 

129 I: Super. Und ähm was Sie schätzen Sie persönlich an dem&an diesem Sprachfördermodell an 
der Schule? 

130 C1: Ähm am Sprachfördermodell, hm? 

131 I: Also eh an diesem, an dem USD. 

132 C1: Ja. Ja, sicher. Ja, klar. Na, ich weiß. Was ich in meinem Unterricht darin schätze, ist im 
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Grunde eigentlich ein bisschen etwas anderes, nämlich, dass ich SchülerInnen aus allen Klassen 
bissi kennenlernen und irgendwie nett find, ein bisschen Einblick zu haben, wer gerade in der 
Ersten anfängt, auch wenn ich grad keine erste hab. Aber das ist jetzt ein ganz anderes Ding, 
nicht. Ähm. Was ich am Fördermodell schätze- Dass es das gibt überhaupt, würd ich sagen. 
Vielmehr kann ich gar nichts schätzen, weil ich steh dem schon sehr kritisch gegenüber. 

133 I: Okay. 

134 C1: I denk, dass eine Stunde pro Woche für alle, Höhere und Mittlere, dass das- (..) Dinge, wo 
sie einfach so unterschiedlich sind und unterschiedliches brauchen, dass bei fünfundzwanzig 
Leuten da einfach- Man fühlt sich ein bisschen verloren teilweise als Lehrerin. Find ich. 

135 I: Aber sind Sie- 

136 C1: Bei der Auswahl der Übungen&bei der Auswahl der Übungen. 

137 I: Aber sind Sie nicht zu zweit? Oder- 

138 C1: Wir waren letztes Jahr zu zweit und jetzt eben. 

139 I: Mhm. Alleine. Verstehe. 

140 C1: War ich alleine, ja. Und da. Ich hab so das Gefühl, die Stunde ist schon wieder aus und jetzt 
hab ich halt grad einmal, keine Ahnung, die Doppelkonsonanten wiederholt. (..) Was super ist, 
aber- (lacht) Ich hätt halt gern dann in den durchschnittlich zwölf bis vierzehn ähm Stunden, die 
dann pro Semester zur Verfügung stehen, einfach gern mehr Sachen durchgemacht. Und wenn 
so viele verschiedene Problembereiche sind, ist halt sehr schwer, die irgendwie durchzukriegen. 
Auch wirklich zu üben und zu wiederholen. 

141 I: Das heißt, ähm sie schätzen es generell, dass es das gibt, aber es ist eine, würden Sie sagen, 
eine Schwachstelle, dass es ein Kurs für&für eben zwei Schultypen, nämlich Berufsbildende 
Mittlere- 

142 C1: Ja. 

143 I: Schulen und Berufsbildende Höhere Schulen ist. 

144 C1: Das Problem sind ja weniger die Schultypen, sondern eben die unterschiedlichen Probleme, 
die die Schülerinnen und Schüler in Deutsch haben. Eben wie DaF- und DaZ-Schüler und die 
muttersprachlichen Schülerinnen und Schüler. 

145 I: Ja. Aber Sie haben ja gesagt, am Anfang, dass es ja mehrheitlich in der BMS die DaF-, DaZ-
Schüler sind. 

146 C1: Ja. 

147 I: Und in der Höheren die muttersprachlichen. 

148 C1: Ja. 

149 I: Also, die Deutsch als Muttersprache haben sozusagen. 

150 C1: Ich würd sagen, von allen fünfundzwanzig ist circa halbe-halbe, ausgeglichen von- 

151 I: Mhm. 

152 C1: Wer was braucht. 

153 I: Mhm. 

154 C1: Und das differenziert sich ja dann auch noch mal zwischen- Manche haben ganz schlechten 
Wortschatz und können die Grammatik gar nicht so schlecht. Andere haben extreme Probleme 
bei Artikeln zum Beispiel und können die restliche Grammatik super. 

155 I: Mhm. 

156 C1: Andere haben wieder ähm extreme Probleme beim Leseverstehen, obwohl sie die 
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Grammatik in der Theorie super können. Also es sind einfach so extrem unterschiedliche Feh-
lertypen in jedem Bereich, so auch bei den Muttersprachlern. - Die einen können keine Doppel-
konsonanten, die anderen können Groß-, Kleinschreibung schlecht, andere haben wieder mut-
tersprachliche Wortschatzprobleme. 

157 I: Mhm. 

158 C1: Ist auch wieder etwas anderes. Es ist einfach so&so unterschiedlich. Und da wären einfach 
zumindest zwei Klassen schon schön.  

159 I: Mhm, verstehe. Und kennen Sie seit dem&die seit dem Schuljahr zweitausendachtzehn neun-
zehn in Österreich eingeführten Deutschförderklassen?  

160 C1: Ich hab davon gehört, von Kolleg*innen in anderen Schulen, aber weiß jetzt nichts Genau-
eres darüber. 

161 I: Also das Konzept ist Ihnen nicht bekannt, wie das genau aussieht? 

162 C1: Im Detail jetzt nicht. Aber-  

163 I: Mhm. Okay. 

164 C1: Das ist auch additiv, oder?  

165 I: Ähm. Additiv, ja.  

166 C1: Ja. 

167 I: Ja, an der Schule. Direkt findet das dann statt, ja. 

168 C1: Mhm. 

169 I: Ja. Da wäre die Frage gewesen- 

170 C1: Mhm. 

171 I: Ob Sie denken, dass das Konzept der Deutschförderklasse an Ihrer Schule funktionieren 
würde?  

172 C1: Aha. Gut, da kenn ich das Konzept dann nicht genug. 

173 I: Ja, ist kein Problem. Möchten Sie abschließend noch etwas anmerken? 

174 C1: Mhm. Fällt mir jetzt nichts ein. Ich hab eigentlich immer alles zwischendurch angemerkt. 

175 I: Das auf jeden Fall. Gut. Dann bedank ich mich für das Interview. 

176 C1: Okay, gerne. 
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8.3.1.4 Interview-Nr. 4 

Interview zu Sprachförderung in Deutsch an Wiener Berufsbildenden Mittleren Schulen Be-
rufsbildenden und Pflichtschulen  

Interview-Nr. 4 

Name der Audiodatei BMS_Interview Person D1_20190821 

Datum der Aufnahme 21.08.2019 

Ort der Aufnahme Café „Grüner Salon“, 1060 Wien 

Dauer der Aufnahme 26:25 Minuten 

Befragte Person Lehrperson an BMS (D1) 

Interviewerin Julia Rustami (I) 

Datum der Transkription 05.12.2019 

Besonderheiten während des Interviews bzw. 
zum Interview 

Zu Beginn des Interviews erklärt die Lehrperson, 
dass in ihren Klassen nur „weibliche“ Schülerin-
nen anwesend sind, daher wird in der Transkrip-
tion auf den Genderstern verzichtet (und nur 
„Schülerinnen“ angeführt). 

 

1 I: Gut. Wir haben den einundzwanzigsten achten. Ich hab ein Interview mit einer Lehrerin aus 
einer BMS. Ja, Ähm. Hallo erstmal. 

2 D1: Hallo. 

3 I: So, was sind denn Ihre Unterrichtsfächer?   

4 D1: Meine Unterrichtsfächer sind Deutsch und PP. 

5 I: Mhm. Und haben Sie sonstige zuständige&sonstige Zuständigkeitsbereiche an der Schule? 

6 D1: Ähm. Ich unterricht immer wieder Lerncoaching. 

7 I: Mhm. 

8 D1: Dann die Förderkurse in Deutsch in der 1. Klasse. Und USD. 

9 I: Für was steht USD? 

10 D1: Unterstützendes Sprachtraining Deutsch. 

11 I: Mhm. Und wie lang unterrichten Sie schon? 

12 D1: Ich unterricht jetzt drei Jahre. 

13 I: Mhm. Ja, Sie haben schon gesagt, Sie sind zuständig für die Deutschförderkurse und für USD. 
Ähm. Ja, gleich einmal zum Einstieg: Welche Erfahrungen haben Sie denn mit Deutsch&mit 
Deutschförderung mit schulischer? 

14 D1: Meine Erfahrung ist, dass wir derzeit besonders in den ersten Klassen unglaublich hetero-
gene Gruppen zu unterrichten haben. Wir haben viele Schülerinnen, die Deutsch als Mutterspra-
che auch zu Hause sprechen und Schüler&Schülerinnen, die zwei- oder sogar dreisprachig auf-
gewachesen sind. Sofern ist der Deutschunterricht total schwierig zu gestalten, weil es immer 
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eine Gruppe gibt, die sich entweder langweilt oder die nicht mitkommt. Insofern sind die För-
derkurse und auch USD eigentlich eine tolle Idee. Werden aber nicht wirklich angenommen von 
den Schülerinnen. Weil sie sich dadurch schnell einmal diskriminiert vorkommen. Also, wenn 
man ihnen anbietet, dass sie einen Deutschförderkurs machen oder noch zusätzlich in eine USD-
Fördereinheit kommen, fühlen sie sich ganz schnell als Außenseiter- oder „Was? Ich kann nicht 
gut genug Deutsch? Ich bin hier aufgewachsen.“ Und man hat halt dann auch mit den Problemen 
zu kämpfen.  

15 I: Mhm. 

16 D1: Deswegen ich erklär es mittlerweile den Schülern so, dass ich sag: "Schau mal, du hast 
genau so einen-“ Das ist jetzt ein dummes Modell, aber das funktioniert meistens. Sag dann 
meistens: „Schau mal, du hast einen genau so großen Kopf wie jemand, der nur Deutsch spricht, 
aber in deinem Kopf sind mehr als eine Sprache drinnen und deshalb müss ma dich da besonders 
fördern, dass du beide Sprachen genauso gut sprichst wie jemand, der nur Deutsch daheim 
spricht.“ 

17 I: Mhm, okay. Und das ist ähm diese zwei Fördermaßnahmen gehen von der Direktion aus? 

18 D1: Ja. Also unser Direktor ist da sehr erpicht drauf, dass man die Schülerinnen, die mehr als 
eine Sprache zu Hause sprechen, besonders unterstützt, damit sie die gleichen Chancen haben.  

19 I: Mhm. Ja. Ähm. Können Sie das dann näher ausführen, wie diese Deutschförderkurse und die 
USD-Kurse aussehen? Also- 

20 D1: Mhm. Ähm, natürlich. Die Deutschförderkurse- da haben wir teilweise auch noch Schüle-
rinnen drinnen, die Probleme, also die nicht mehrsprachig aufgewachsen sind. Da geht es dann 
vor allem darum, ganz Grundsätzliches zu festigen - Groß-/Kleinschreibung, also da mach ich 
oft Stationenlernen, in der Hoffnung, dass sich die Schüler- Also ich versuch zuerst zu schauen, 
dass sich die Schüler selber ihrer Problemfelder bewusst sind und dann auch an diesen arbeiten. 
Das Problem ist, dass unsere Schüler in einer Berufsbildenden Schule sind. Das heißt, sie haben 
schon sehr viele Stunden und dann am Abend, am späten Nachmittag noch Deutschförderkurs 
dran, insofern sind die nicht wirklich motiviert. 

21 I: Okay, das heißt, sie sind am Nachmittag, Abend diese Deutschförderkurse. 

22 D1: Genau. 

23 I: Und wie viele Stunden sind das? 

24 D1: Deutschförderkurse haben wir pro Semester sechszehn Einheiten. 

25 I: Mhm. 

26 D1: Ähm, die mach ich teilweise geblockt. Also alle zwei Wochen zwei Stunden. USD ist immer 
fix einmal in der Woche für eine Stunde - über ein ganzes Jahr. 

27 I: Mhm. Und an Ihrem&an Ihrer dreijährigen Fachschule findet die&finden diese Kurse dann in 
der ersten und zweiten Klasse- 

28 D1: Nur in der ersten, leider.  

29 I: Nur- 

30 D1: Keine Werteinheiten für zweite und dritte Klassen, aber wir schaffen es, dass wir den 
Deutschunterricht in den zweiten und dritten Klassen in Gruppen stattfinden lassen. Also wir 
haben zum Beispiel fünfundzwanzig Schüler und teilen die dann. Dreizehn und zwölf Schüler in 
Gruppen im Deutschunterricht in den zweiten, dritten Klassen. In der ersten Klassen haben wir’s 
auch geteilt in zwei Gruppen. 

31 I: Mhm. 

32 D1: Und zusätzlich Förderkurs und USD. 

33 I: Das heißt im regulären Deutschunterricht? 
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34 D1: Im regulären, genau. 

35 I: Und auf was basiert diese Trennung? Leistungs- 

36 D1: Nein, nein. Also wirklich einfach in der Hälfte vom Alphabet. Einmal auseinandernehmen. 

37 I: Okay. Aber Sie- Es ist nur eine Lehrkraft? 

38 D1: Sind meistens zwei Lehrkräfte. Also im- Jede Gruppe wird von einer Lehrkraft betreut. 

39 I: Hmm, okay. 

40 D1: Das ist, wir haben bei uns, also unser Direktor ist da ziemlich cool. Er versucht, möglichst 
viel Werteinheiten ins Sprachtraining im Deutschunterricht einfließen zu lassen, weil er halt 
sieht, dass da ein großes Manko besteht. 

41 I: Mhm. Und worin unterscheiden sich jetzt dieses auf dem ähm das Stundenausmaß der 
Deutschförderkurse von den USD-Kursen? 

42 D1: Deutschförderkurse haben wir eben nur sechszehn Einheiten im Semester und zumeist geht 
sich es nur im ersten Semester aus. Ähm. Förderkurs ähm USD ist wirklich jede Woche eine 
Stunde. 

43 I: Mhm. Und inhaltlich ist es ein Unterschied? 

44 D1: Inhaltlich- 

45 I: Ist es ein Unterschied, wie gearbeitet wird? 

46 D1: Natürlich, natürlich. Also im Förderkurs, da schaut man, dass man einfach die Inhalte, die 
im Deutschunterricht gemacht werden, noch einmal vertieft oder noch einmal langsam wieder-
holt - gemeinsam einen Leserbrief schreibt. Und einfach den Schülern das erklärt, was im 
Deutschunterricht nicht verstanden haben oder wo also noch Probleme bestehen. USD be-
schränkt sich jetzt wirklich nur auf die Schülerinnen, die mehrsprachig sind. Das heißt, da schau 
ich mir ganz genau an, wo die Problemfelder liegen. Im Normalfall ist das, was weiß ich, starke 
Verben, Endungen, dann Wortschatz. Und da arbeite ich mit denen gezielt daran. 

47 I: Also da geht es dann mehr um Deutsch als Zweitsprache sozusagen. 

48 D1: Genau. Genau. 

49 I: Verstehe. Und das heißt, diese zwei Förderkurse sind additive Fördermaßnahmen? 

50 D1: Mhm. 

51 I: Und als integrative Form im Deutschunterricht, würden Sie das bezeichnen, ist es eine integ-
rative Form, wenn die&wenn die Klasse geteilt wird? Also im regulären Deutschunterricht?  

52 D1: Wenn es jetzt- Wie meinen Sie jetzt integrativ?   

53 I: Indem zwei Gruppen- Ähm. Ob ein Fördermodell oder ein Förderkonzept, irgendein theoreti-
sches - im Hintergrund besteht oder auf das sich die Lehrkraft stützt. 

54 D1: Ähm. 

55 I: Das man sagt, man macht&man bereitet so eine Aufgabe, zwei Möglichkeiten&zwei Ausfüh-
rungen vor zum Beispiel - oder- 

56 D1: Wenn ich die Zeit hätte, sehr gern.  

57 I: Oder man nimmt auf fachsprachliche, auf die Fachsprache mehr Bezug und versucht da direkt 
noch einmal den Fokus zu legen im Unterricht. 

58 D1: Mhm. Das hört sich alles in der Theorie immer total nett an. Ähm. Wenn ich ganz ehrlich 
sein darf, ich bin in den Berufsschulen großteils Sozialarbeiterin und nur zu einem kleinen Pro-
zentsatz Lehrerin. 
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59 I: Mhm. 

60 D1: Großteils geht es darum, dass die&dass ich den Schülern- 

61 I: B1erufsschulen, Berufs-  

62 D1: Also in unserer Fachschule. 

63 I: In eurer. 

64 D1: Ja. In dem Zweig. Großteils geht es einfach darum, dass ich - den Schülern -- Ich hab meis-
tens Schüler vor mir, die nicht gehört werden zu Hause. Oder die total allein gelassen sind. Und 
den Großteil des Unterrichts verbringt man eigentlich damit, um denen dann ein bisschen Auf-
merksamkeit zu geben und dann ganz minimal Stoff einfließen zu lassen und zwar meistens 
Stoff, der eigentlich in der NMS, eigentlich in die NMS gehört. 

65 I: Mhm. 

66 D1: Ich kann den Lehrplan für die Fachschule nicht erfüllen, weil ich den Grundstock nicht hab. 
Ähm. Insofern es ist gar nicht möglich, da noch irgendwie integrativ zu arbeiten und noch einmal 
aufzusplitten, weil ich gar nicht auf das Niveau komm, wo das dann möglich wär. 

67 I: Mhm. 

68 D1: Ich bin bei den Schülern dabei zu schauen, wie schreib ich einen ganzen Satz. Also da reden 
wir jetzt nicht von&von Beistrichen oder so etwas- Welche Wörter in einem Satz schreib ich 
groß, oder was bedeutet das Wort „Stroh“.  

69 I: Mhm.  

70 D1: Also integrativ - Ich kann Ihnen jetzt kein Modell oder so nennen, nach dem ich arbeite. Ich 
glaub, es ist wirklich großteils Sozialarbeit und dann noch der Versuch, was in Deutsch zu ma-
chen.  

71 I: Mhm, verstehe. Und zurück zu den Deutschförderkursen und den USD-Kursen. 

72 D1: Mhm. 

73 I: Erfolgt da eine Einstufung anhand bestimmter Kriterien, dass die Schüler da teilnehmen? 

74 D1: Mhm. Bei den Förderkursen ist es so: Wir haben immer am Anfang, im Oktober, in den 
ersten Klassen einen Sprachtest. Der geht uns meistens vom- ich glaub eh vom Ministerium 
gestellt. Und die Schülerinnen und Schüler, die da besonders schlecht abschneiden, die kriegen 
eine Einladung zum Förderkurs. Ob sie die annehmen oder nicht, liegt dann- 

75 I: In ihrer Verantwortung. 

76 D1: Ja. 

77 I: Mhm. 

78 D1: Dann gibt es für USD- Entscheidet dann der Deutschlehrer nochmal zusätzlich, ob sie 
eine&also eine Einladung bekommen. Also es hängt ganz viel ab von diesem Test am Anfang 
und dann zusätzlich vom Deutschlehrer der ersten Klasse. 

79 I: Für die USD-Kurse? 

80 D1: Für- Genau.  

81 I: Okay, das heißt, für die Deutschförderkurse ist es ja vom Ministerium der Leistungstest und 
bei den USD-Kursen dann eigentlich die Deutschlehrkraft sozusagen. 

82 D1: Genau.  

83 I: Okay. Und da ist es aber nach ähm ohne dass jetzt der Schüler, die Schülerin schriftlich geprüft 
wird, weil wenn es eh der Deutschlehrer ist- 
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84 D1: Genau. 

85 I: Dass er das schon abschätzen kann. Die Kompetenzen. 

86 D1: Genau. Also wir schauen immer nach den ersten Hausübungen. 

87 I: Okay. 

88 D1: Ähm, ja.  

89 I: Und gibt es dann im Zuge des Förderprogramms Leistungsüberprüfungen? Bei den Deutsch-
förderkursen und den USD-Kursen? 

90 D1: Ähm, ich hab es versucht. Das Problem ist, es ist freiwillig und die Schüler kommen dir 
dann nicht mehr. Sobald irgendwas mit Tests oder Einschätzungssachen kommen, sind die raus. 

91 I: Okay. Mhm. Und werden dann im Zuge der Sprachförderung, weil Sie jetzt schon mehrheitlich 
darauf hingewiesen haben, dass die Kinder häufig mehrsprachig sind- 

92 D1: Mhm. 

93 I: Ähm, werden dann die Erstsprachen der Schüler und Schülerinnen auch mitberücksichtigt? 

94 D1: Auf jeden Fall, ja. 

95 I: Und in welcher Form?  

96 D1: Ähm. Dass wir immer wieder schauen-  Also ich mach ganz viel mit denen am Anfang zum 
Kennenlernen, wo jeder seine Sprache vorstellt und wir schauen dann auch immer wieder, wäh-
rend dem Lernen, welche Wörter sich zum Beispiel ähnlich anhören. Das kommt immer von den 
Schülern selber, weil ich leider nicht zweisprachig erzogen wurde ähm dass zum Beispiel eine 
Schülerin sagt: „Boah, na das Wort, das is’ in Serbokroatisch in etwa das Gleiche, weil das hört 
sich so und so an“, und dann schreiben wir es auf die Tafel, schauen uns die Ähnlichkeiten an. 
Also auf die Art und Weise. 

97 I: Mhm. Und die- 

98 D1: Dass sie auch Wertschätzung erfahren diesbezüglich. 

99 I: Und die Schüler sind ähm weil Sie gesagt haben, die Deutschförderkurse sind im ersten Se-
mester. 

100 D1: Mhm. 

101 I: Sind da quasi in diesen Kursen Schüler aus mehreren Klassen zusammen? Also aus unter-
schiedlichen Klassen? Also sie kommen dann auch in Kontakt mit Schülern aus anderen Klas-
sen? 

102 D1: Ähm. Im Normalfall, ja. Es kommt immer darauf an, wie viel Kapazitäten wir noch frei 
haben. Wenn es jetzt- Also der Direktor ist da ziemlich cool, der sagt dann: „Nein, ähm, wenn 
drei Lehrer einen Förderkurs anbieten wollen, dann drei, wenn wir genug Schüler haben, sehr 
gerne.“ Und im Normalfall haben wir zu wenig Kapazitäten. Also wir haben dann einen Förder-
kurs oder zwei Förderkurse und wir haben immer drei erste Klassen, also insofern natürlich mi-
schen die sich dann durch, die Schüler. 

103 I: Und die USD-Kurse, das sind dann aber auch immer nur ähm Schulstufen übergreifend sozu-
sagen? 

104 D1: Genau. Also derzeit haben wir es nur in den ersten Klassen, haben wir Schüler aus allen drei 
Klassen im USD-Kurs, und der ist dann im Normalfall sehr klein. Nicht weil wir so wenig Ein-
ladungen hätten, sondern weil sehr wenig einfach die Kraft dann noch haben nach dem Schultag. 

105 I: Okay. Um wie viel Uhr findet das in etwa statt? 

106 D1: Ähm, was hatte ich letztes Jahr? Der war um sechzehn Uhr dreißig bis siebzehn Uhr dreißig. 
Also die&die sind kaputt. 
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107 I: Mhm. 

108 D1: Die kommen wirklich nur, wenn sie dich mögen und wenn sie gut unterhalten werden, in 
dem Sinn, in dieser Stunde. 

109 I: Und die Deutschförderkurse sind auch so spät?  

110 D1: Ja. 

111 I: Ähm. Ja, Sie haben es schon kurz angeschnitten: Wie würden Sie sagen, wie werden diese 
Fördermaßnahmen, also diese Deutschförderkurse und der USD-Kurs von den Schülern und 
Schülerinnen angenommen? 

112 D1: Ähm. Im Normalfall kränkt man SchülerInnen meistens damit, mit einer Einladung zum 
Förderkurs oder zu USD. Man muss ihnen das wirklich nochmal genau erklären. Es gibt viele, 
die beide Angebote nicht annehmen. Und es gibt einige, die nehmen das sehr dankbar an, also 
einige wenige, die nehmen es sehr dankbar an, sind immer da. Man kriegt dann aber auch oft 
mit, dass sie lieber in der Schule sind als zu Hause. Und darum kommen sie in den Deutschför-
derkurs. 

113 I: Und welche Rolle spielen da Ihrer Meinung nach die Eltern der Schüler und Schülerinnen, die 
Deutsch brauchen? Also wie stehen auch sie diesen Deutschfördermaßnahmen gegenüber, wis-
sen Sie das? 

114 D1: Was ich so mitbekomm, ganz unterschiedlich. Wirklich, da ist quer durch die Bank alles 
dabei. Da sind Eltern, die sagen:„Schau, das ist wichtig für dich. Du hast eine Einladung bekom-
men. Geh da hin.“ Und dann gibt es Eltern, die es natürlich&die es ganz anders sehen und sagen: 
„Boah, der Lehrer hat was gegen dich und deshalb bist eingeladen.“ 

115 I: Mhm. 

116 D1: Da ist alles dabei. 

117 I: Und ähm das heißt- (Pause) Die Einstufung, welche Schüler und Schülerinnen jetzt in diesen 
Deutschförderkursen teilnehmen, das entscheidet eben, wie Sie schon gesagt haben, bei den 
Deutschförderkursen der vom Ministerium- 

118 D1: Genau. 

119 I: Ah, erstellte Test. 

120 D1: Genau. 

121 I: Leistungstest. Und von den USD-Kursen dann von den Deutsch- 

122 D1: Von den Lehrpersonen. Richtig, ja. 

123 I: Wenn sprachliche Defizite vorliegen. 

124 D1: Da geht es vor allem darum für USD, wenn man sieht, die Schülerin ist einfach mehrsprachig 
und hat in dem Alter einfach noch so einen Sprach- ähm - Wickel beinander, wo zum Beispiel 
die Wortstellung im Satz durcheinander kommt, Endungen, also es gibt so typische Fehler, die 
man macht, wenn man mehrsprachig aufwächst. 

125 I: Mhm. 

126 D1: Und wenn da womöglich, ich weiß es nicht, nicht genug Förderung, im Kindergarten- - Aber 
ich weiß es nicht, oder zu Hause- 

127 I: Mhm. Okay. Ja und so zum Abschluss, was schätzen Sie persönlich an diesen zwei, also För-
dermodellen an Ihrer Schule? 

128 D1: Ähm. -- Ich schätze die kleinen Gruppen. 

129 I: Mhm. 



152 

130 D1: Dass man das Gefühl hat, man könnte die Schüler wirklich gut betreuen. 

131 I: Könnte. 

132 D1: Könnte, ja. Weil zum Beispiel bei USD eine Stunde die Woche genau nichts verändert. Also 
bei einer Stunde in der Woche kannst du zu wenig bewirken. Weil die Defizite, mit denen unsere 
SchülerInnen an die Schule kommen, teilweise dermaßen groß sind, dass es&dass mit einer 
Stunde in der Woche das Schuljahr nicht positiv abschließen können&dass sie mit einer Stunde 
in der Woche das Schuljahr nicht positiv abschließen können. 

133 I: Mhm. Mhm. Ähm, aber Sie haben ja auch gesagt, dass der Direktor sehr dahinter ist- 

134 D1: Ja. 

135 I: -bei dieser Sprachförderung. Und gibt es da dann nicht die Möglichkeit, mit ihm zu reden, zu 
sagen, ob man es nicht irgendwie, ob es nicht möglich wär, dass man zwei Stunden in der Woche 
anbietet von den USD-Kursen? 

136 D1: Das machen wir in USD nicht, sondern im Deutschförderkurs. 

137 I: Mhm. 

138 D1: Dass wir es dann blocken. Ähm. Man könnte da sicher mit unserem Direktor sprechen, aber 
ich kann mir nicht vorstellen, ob es unsere Schüler das noch zusätzlich schaffen würden. Da der 
reguläre Stundenplan schon dermaßen voll ist. 

139 I: Mhm.  

140 D1: Und ich teilweise in USD mit drei Schülerinnen dasitz.  

141 I: Mhm. 

142 D1: Und es kann auch passieren, dass niemand kommt. Wenn Mathe-Schularbeit ist oder so. - 
Also ich glaub, es würd nicht mehr angenommen werden. 

143 I: Mhm, mhm. Und wie würden Sie da die Schwachstellen dieser beiden Förderkonzepte zusam-
menfassen? Also, wo besteht da Optimierungsbedarf? Hätten Sie Vorschläge auch? 

144 D1: Meine Vorschläge wären, es muss auf unbe-&unbedingt Material zugänglich gemacht wer-
den, dass wir verwenden können. Es gibt kein Material beziehungsweise was ich jetzt gefunden 
hab, es gibt genau ein Buch, ich glaub, im Veritas Verlag, das für fünfzehn-, sechszehn-jährige 
USD-Schüler brauchbar ist. Es gibt sonst kein Material. Das Material, das ich mit meinen Schü-
lern machen müsste, ist teilweise Volksschul-Material, mit dem kann ich bei denen nicht auftau-
chen. Also wenn es um Artikel geht, wenn es um Zeiten geht, da müsste&es müsste einfach 
Material bereitgestellt werden, das ich gut verwenden kann. Das, was ich finde, ist eh nett, aber- 
- oft einfach. 

145 I: Auf die Zielgruppe nicht zugeschnitten. 

146 D1: Null&Null. 

147 I: Also das sind jetzt DaZ-Lehrwerke eigentlich? 

148 D1: Ja. 

149 I: Deutsch als Zweitsprache. 

150 D1: Meist. DaZ gibt es ganz wenig. Ähm. Für DaF gibt es schon Sachen. 

151 I: Mhm. 

152 D1: Aber das passt dann&das passt wieder nicht auf die Schüler. 

153 I: Mhm. 

154 D1: Also da auf jeden Fall. Ähm, ich persönlich fänd es ganz wichtig, dass SchülerInnen, die, 
deren Deutsch nach der NMS immer noch dermaßen schwach ist, eine Übergangsklasse oder so 
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besuchen könnten, wo einfach es sehr viel Deutschunterricht gibt. Und man wirklich die Grund-
lagen nochmal machen kann. Die, die einfach in der NMS nicht hängen geblieben sind oder vom 
Gymnasium. 

155 I: Mhm. 

156 D1: Also ich&ich seh, dass oft Schüler bei uns in der ersten Klasse sind, die erste Klasse durch-
laufen und dermaßen scheitern, dass das für ihren Selbstwert richtig schlimm sein muss.  

157 I: Mhm.  

158 D1: Und des- 

159 I: Und wegen den Materialien: Gibt es da nicht auch die Möglichkeit sich mit, also anderen 
Lehrpersonen auszutauschen oder wie sind die- 

160 D1: Ja, ja. Natürlich. Nein, also ich hab da das Glück, dass ich sehr liebe Kolleginnen und Kol-
legen hab, die mir ihre Materialien jederzeit zur Verfügung stellen. Ähm. Dennoch ich kann 
mich entscheiden zwischen Volkschulmaterial oder DaF-Material. Und beides passt nicht auf 
meine Schüler. Also für DaZ hab ich jetzt ein Buch daheim, das hab ich probiert, da waren sie 
teilweise dann wieder unterfordert. Es ist total schwierig, was Passendes für sie zu finden. 

161 I: Mhm. Und haben Sie aber das Gefühl, dass es Früchte trägt? Also nach einem Semester, wenn 
man den Deutschförderkurs an Ihrer Schule belegt hat- Ähm. - Sieht man dann wirklich, dass es 
Früchte getragen hat? Dass es&dass die Schüler etwas mitnehmen?  

162 D1: Ganz unterschiedlich. Ich glaub, zum Großteil kommt es wirklich auf das Engagement der 
Schülerin an. Ich hab jetzt dieses Jahr ein schönes Erlebnis mit einer Schülerin, die wirklich 
jedes Mal in USD war und dann zusätzlich mich noch gefragt hat, was sie üben kann, mir erzählt 
hat, welche Schwachstellen laut ihrem Deutschlehrer hat und wie sie daran üben kann und wir 
haben, ich hab ihr dann&ich hab dann teilweise mit ihr geübt, ihr Materialien mitgebracht und 
die hat das Jahr dann positiv abgeschlossen. Ich glaub, dass es&dass einerseits natürlich der 
Förderkurs dazubeigetragen hat, weil ich ihr Materialien zur Verfügung stellen konnte und das 
mit ihr üben konnte, aber es lag großteils am Engagement der Schülerin, die wirklich geübt hat. 

163 I: Mhm.  

164 D1: Also nur drinnensitzen- 

165 I: Mhm. Und kennen Sie die seit dem Schuljahr zweitausendachtzehn neunzehn in Österreich 
eingeführen Deutschförderklassen? Also das Konzept? 

166 D1: Ähm. Nur vom Hörensagen. 

167 I: Okay. Ähm. Was&was würden Sie dazusagen? Was Sie so davon wissen. 

168 D1: Ähm. Was- Wenn ich das jetzt richtig verstanden hab, kommen, werden SchülerInnen, die 
sich schwer in Deutsch tun in eigene Klassen zusammengefasst. 

169 I: Mhm. 

170 D1: Ähm. Ich find, es ist&es gibt ein großes Pro und großes Contra. Das tolle daran ist, dass ich 
als Lehrperson Schüler hab, die auf einem ähnlichen Sprachniveau sind. Ähm. Wobei ich mir 
jetzt auch nicht so sicher bin. Aber ich kann zumindest wirklich mit DaF-Materialien, vielleicht 
auch mit DaF/DaZ-Materialien arbeiten. Und hab keinen Muttersprachler drinnen, der sich dann 
fadisiert. Auf der anderen Seite ist Schule auch dazu da, nicht nur Lehrstoff zu lernen, sondern 
auch miteinander zu lernen, andere Kulturen kennenzulernen ähm sich zu sozialisieren. Und da 
seh ich ein Problem, wenn man SchülerInnen aus nicht österreichischen Kulturen in eine Klassen 
zusammenstopft und sie somit quasi zu Außenseitern macht oder in eine&in eine eigene Klasse 
zusammengibt. Da denk ich mir, wär dann wieder ein größeres Miteinander viel wichtiger, um 
einfach auch österreichischen Schülern oder ja österreichischen Staatsbürgern- 

171 I: Mit Deutsch als Erstsprache. 

172 D1: Genau. Was anderes kennenzulernen und umgekehrt.  
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173 I: Das heißt, würden Sie sagen, dass dieses Konzept an Ihrer Schüle funktionieren würde oder 
nicht? 

174 D1: Ähm. - Nein, eigentlich glaub ich nicht, dass es funktionieren würde. Ich glaub, es würd zu 
sehr viel Missgunst unter den Schülern führen, zu sehr deprimierten SchülerInnen, die sich ab-
gestempelt vorkommen. „Pah, wir sind jetzt in der Klasse, die nicht Deutsch kann.“ Ähm. Also 
ich glaube, dass das Konzept- Nein, bei uns nicht funktionieren würde. Nein. 

175 I: Mhm. Möchten Sie abschließend noch etwas anmerken? 

176 D1: Jetzt auf die Schnelle fällt mir nichts ein. Falls mir noch was einfällt, geb ich Bescheid. 

177 I: Gut, dann bedank ich mich herzlich für das Interview. 

178 D1: Gerne. 
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8.3.2 Interviewtranskriptionen – Berufsbildende Pflichtschulen 

8.3.2.1 Interview-Nr. 5 

Interview zu Sprachförderung in Deutsch an Wiener Berufsbildenden Mittleren Schulen Be-
rufsbildenden und Pflichtschulen  

Interview-Nr. 5 

Name der Audiodatei BPS_Interview Person a2_20190917 

Datum der Aufnahme 17.09.2019 

Ort der Aufnahme Schulstandort, Wien 

Dauer der Aufnahme 25:56 Minuten 

Befragte Person Direktor an BPS (a2) 

Interviewerin Julia Rustami (I) 

Datum der Transkription 16.12.2019 

Besonderheiten während des Interviews bzw. 
zum Interview 

Während des Interviews betritt kurz eine Lehrper-
son (X) den Raum und bringt sich ins Gespräch 
ein (Z. 113-140) 
In der Aussprache des Direktors konnte großteils 
eine genderbezogene Betonung ermittelt werden. 
Diese ist daher in diesem Interview (ausnahms-
weise) mit einem Binnen-I gekennzeichnet, da 
dies am ehesten der Aussprache des Direktors 
entspricht. 

 

1 I: Gut. Wir haben den siebzehnten neunten zweitausendneunzehn. Ich führe das Interview heute 
an einer Berufsbildenen Pflichtschule mit dem Schulleiter. Ähm ja. Seit wie vielen Jahren sind 
Sie schon ähm Schulleiter beziehungsweise haben Sie vorher auch unterrichtet? 

2 a2: Ja, genau. Ich hab vorher seit 2000 unterrichtet bis 2012 an unserer Schule. 

3 I: Mhm.  

4 a2: Und sitz hier seit 2012 in der Direktion, wobei ich die ersten zweieinhalb Jahre Stellvertreter 
war. Also bei uns im Berufschulbereich ab einer gewissen Schüler*innen-Anzahl gibt es einen 
Leiter und einen Stellvertreter, die auch dienstfreigestellt sind. 

5 I: Mhm. Und was waren Ihre Unterrichtsfächer? 

6 a2: Ähm. Ich hab im Fachbereich Reisebüro unterrichtet und dort die ganzen Fachgegenstände. 

7 I: Mhm. 

8 a2: Und Englisch und Bewegung und Sport. 

9 I: Drei Fächer sozusagen. 

10 a2: Na ja, es waren mehr Fächer. Es waren eins, zwei, drei, vier Fachgegenstände. Vier verschie-
dene und Englisch, Bewegung und Sport. 

11 I: Mhm. Toll. Ja, zum Einstieg: Welche Erfahrungen haben Sie denn persönlich mit schulischer 
Deutschförderung? (.) Im Allgemeinen. 
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12 a2: Mhm. (..) Ähm, relativ wenig Erfahrung, weil leider relativ wenig Platz, Raum, Zeit und 
Geld dafür zur Verfügung gestellt wird. Deswegen gibt es relativ wenig Erfahrung und man muss 
sich immer selber helfen als Schule. 

13 I: Mhm. 

14 a2: Und Wege finden. (..) Ähm. Die Wege gibt es aber zum Glück und es gibt dann unterschied-
liche Möglichkeiten, die man a::nwenden kann, aber nur in Absprache oder in Kombination mit 
außerschulischen Trägern. Oder man wird kreativ und&und schafft Förderunterrichtsstunden, 
die man dann natürlich aus dem Stundenkontingent woanders wieder wegzwicken muss.  

15 I: Mhm. Das heißt, findet an Ihrer Schule Sprachförderung in Deutsch statt? 

16 a2: Ja. Aktuell noch nicht in diesem Schuljahr, weil das Schuljahr erst begonnen hat und wir den 
Bedarf noch nicht so gut kennen in diesem aktuellen Schuljahr, aber in den vergangenen drei 
Jahren hatten wir in einer Klasse aufsteigend von der ersten bis zur dritten Klasse Förderunter-
richt in Deutsch. Wobei das nicht dezidiert Deutsch als Zweitsprache oder Deutsch als Fremd-
sprache war, sondern da ging es um allgemeine Sachen, also Aussprache. Das heißt, es waren 
nicht nur SchülerInnen da drinnen, deren Muttersprache eine andere war als Deutsch oder deren 
Erstsprache. 

17 I: Aber wo einfach man gemerkt hat, dass ein Bedarf seitens der Schüler und Schülerinnen- 

18 a2: Genau. Wo Defizite einfach angegangen sind, Ausdruck, Leseverständnis. Alles Mögliche. 

19 I: Und wie wird das dann dieses Schuljahr aussehen? 

20 a2: Ich nehme an, dass wir wieder mindestens eine Klasse haben werden, in der wir Förderun-
terricht durchführen werden. 

21 I: Mhm.  

22 a2: Das muss. 

23 I: Und wie oft findet das dann statt?  

24 a2: Einmal in der Woche.  

25 I: Mhm. 

26 a2: Das war einmal in der Woche waren das (...) Ja, eine Stunde leider nur in der Woche. Wobei 
es in der Berufsschule eine Möglichkeit gibt, die andere Schultypen nicht haben und die ich sehr, 
sehr schätze. Da gibt es nämlich den Kultur- und Sportverein der Wiener Berufsschulen. Und 
der Kultur- und Sportverein der Wiener Berufsschulen bietet eine ganze Menge von Kursen an. 
Und dort kann jetzt zum Beispiel eine Schule wie unsere hingehen und sagen, wir hätten gerne 
klassenübergreifend und das ist nämlich ganz wichtig, dass man die klassenübergreifenden 
Chancen auch wahrnehmen kann. (.) Ähm. Gerne eine Deutschfördergruppe oder ein Deutsch-
als-Zweitsprache-, Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht für diese Schülergruppe. 

27 I: Mhm. 

28 a2: Und das geht.  

29 I: Und das, wo findet das dann statt? 

30 a2: Zufällig sogar bei uns im Haus. 

31 I: Aha, okay. 

32 a2: Aber ist wirklich zufällig, weil es gibt dreiundzwanzig Berufsschulen in Wien und das 
Headoffice sozusagen, Kultur- und Sportverein, ist bei uns im Erdgeschoß im Haus. 

33 I: Ah, okay. -- Sehr gut. 

34 a2: Und das ist eben ein Vorteil, den andere Schultypen nicht haben, da kostet den Schülern auch 
gar nichts extra dieser Kurs.  
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35 I: Mhm. 

36 a2: Ja. 

37 I: Toll. Okay. Das heißt, das wird dann die&die also diese Sprachfördermöglichkeit sein oder- 

38 a2: Zusätzlich zu dieser einen Klasse, die (unv.)  

39 I: Zu der einen, okay. 

40 a2: Wir können uns, wirtschaftlich gesprochen könnte man jetzt sagen, nach dem jetzigen Stand 
können wir uns auf jeden Fall einen Förderunterricht, eine Stunde pro Woche fürs ganze Schul-
jahr leisten. 

41 I: Mhm. Ist das dann eine unverbindliche Übung oder? 

42 a2: Ja.  

43 I: Mhm. Okay. 

44 a2: Genau, das wär eine unverbindliche Übung, wo sie nur ein „teilgenommen“ kriegen, die 
SchülerInnen. (.) Ähm. Im Zeugnis als Vermerk. Und die geht sich auf jeden Fall aus. Zusätzlich 
dazu, weil ja wahrscheinlich nicht nur in einer Klasse Bedarf sein wird, und das ist das Problem 
immer, dass es so in den Stundenplan integriert, diesen Förderunterricht könnt ich immer nur in 
eine Klasse binden. Laut Stundenkontingent. Und das ist ein Problem, weil ich ha ja vielleicht 
drei Schüler in dieser Klasse, vier Schülerinnen in der Klasse, einen Schüler in der anderen 
Klasse, der eigentlich den Unterricht bräuchte, aber kann ich nicht. Ich kann auch keinen, das ist 
ein zusätzliches Problem, bei den Berufsschulen- Ich kann auch nicht immer die Branchen mi-
xen, weil ein Deutschunterricht für einen pharmazeutisch-kaufmännischen Assistenten anders 
ausschaut wie für einen, eine EinzelhändlerIn im Textilbereich zum Beispiel. Also das ist noch 
eine zusätzliche organisatorische Hürde. Und deswegen ist das ganz, ganz cool, dass wir die 
Chance haben, diesen Kultur- und Sportverein als klassen- und schulübergreifend sogar Organi-
sator anzuzapfen. 

45 I: Mhm. Das heißt, die gehen von dem ähm Kultur- und Sportverein- Ist einfach eine Heran-
&eine andere Herangehensweise. 

46 a2: Genau. 

47 I: Also auch bei der Deutschförderung. Also, wenn Sie einen Deutschförderkurs anbieten als 
unverbindliche Übung. 

48 a2: Ja. 

49 I: Da ähm Übung, dann ist es wie, wenn ich das richtig verstehe ähm da wird auch sehr auf die 
Fachsprachen Bezug genommen. 

50 a2: Genau. 

51 I: Sozusagen. 

52 a2: Ganz genau. Sprachsensibler Fachunterricht. 

53 I: Genau. 

54 a2: In&in sehr ausgefeilter Form eigentlich. Der sprachsensible Fachunterricht, ich weiß nicht, 
ob das noch ein Thema werden wird. 

55 I: Ja, ja. 

56 a2: Dann spar ich das noch aus. (lachen.) Aber das wär eigentlich so ein kleiner Schwerpunkt 
auch für dieses Schuljahr für unsere Schule. Dass man dann einmal darauf ähm eingeht und den 
KollegInnen auch bei den Konferenzen und bei den schulinternen LehrerInnen-Fortbildungsta-
gen ähm wirklich noch einmal nahelegt, dass das ein ganz ein wichtiges Thema ist.  

57 I: Mhm. 
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58 a2: Ich hab auch selber gerade im Sommer die DaZ-Ausbildung abgeschlossen. Weil mich das 
sehr interessiert hat und auch als Multiplikator ein bisschen den KollegInnen weitergeben 
möchte. Wie viel da eigentlich möglich ist und wie wenig man darauf Rücksicht nimmt, speziell 
in den Berufsschulen, wo das ganz wichtig ist, also wo es ein teilweise sehr, sehr verzwicktes 
Fachvokabular gibt. (..) Pharmazeutisch-kaufmännische AssistentInnen ist ein Paradebeispiel. 

59 I: Mhm. 

60 a2: Also da haben sehr viele Schülerinnen, die als Erstsprache Deutsch haben große Probleme 
damit. (.) Da geht es natürlich anderen Leuten, die das nicht haben, noch entsprechend schlech-
ter. 

61 I: Mhm. Verstehe.  

62 a2: Genau. 

63 I: Und ähm noch kurz zu der unverbindlichen Übung ähm ist das dann pro Klassenstufe oder ist 
es eben jetzt ähm klassenstufenübergreifend, haben Sie gemeint? 

64 a2: Nein. Das wär pro Klasse.  

65 I: Okay. 

66 a2: Das hat den Vorteil. 

67 I: Okay, pro Klasse. Okay. 

68 a2: Also, da hat die Klasse eins XY, hat einen Stundenplan, in der die eine Stunde Förderunter-
richt ganz normal in den Stundenplan integriert ist. 

69 I: Mhm. 

70 a2: Das ist so wie eine zusätzliche Deutschstunde. Wenn man das so- 

71 I: Ah, okay. Und wer führt das durch? 

72 a2: Eine&eine Lehrerin, die zumindest die Deutsch- und Kommunikationsausbildung hat bei 
uns. 

73 I: Okay. 

74 a2: DaZ und DaF haben jetzt leider erst, inklusive mir, drei KollegInnen an dieser Schule. Es 
gibt auch erst seit drei Jahren meines Wissens LehrerInnen-Fortbildung bzw. eine PädagogIn-
nen-Ausbildung in Deutsch als Zweitsprache. Zumindest im Berufsschulbereich war es vorher 
nicht möglich. (..) Genau. Aber das sind zumindest Kolleginnen, die Deutsch- und Kommunika-
tion, heißt das in der Berufsschule, der Gegenstand, studiert haben.  

75 I: Mhm. Und erfolgt die Einstufung anhand ähm also der Schüler und Schülerinnen, dass sie 
diese&diesen Förderkurs wahrnehmen anhand bestimmter Kriterien? 

76 a2: Ja. (.) (hustet) Aber wobei wir da noch keinen normierten Kriterienkatalog erstellt haben, 
sondern das liegt im Ermessen der Lehrperson. Aber die erstellt schon eine, ja einen Fragenka-
talog mehr oder weniger. 

77 I: Ja. Ist das dann nur die ähm die Deutschlehrkraft oder auch andere, also aus anderen Fächern 
die Lehrkräfte? Dass sie das wahrnehmen und- 

78 a2: Also ich kann jetzt nur von dieser einen Klasse sprechen, die mir jetzt wirklich noch aktuell 
im Kopf ist und da war es schon so, dass der Bedarf auch von den KollegInnen bemerkt wurde 
und das dann an die Deutschlehrerin auch weitergeleitet wurde, ob sie denn nicht einen Förder-
unterricht machen könnte, weil sie das Gefühl haben, es gibt diesen oder jene Schülerin oder den 
Schüler, die den Unterricht nicht immer ganz folgen können. 

79 I: Mhm. Und gibt es in dem ähm im Zuge dieses Förderprogramms auch Leistungsüberprüfun-
gen? 
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80 a2: Nein, meines Wissens nicht. 

81 I: Okay. Und werden da auch die ähm anderen Sprachen als Deutsch berücksichtigt? Also auch 
die Erstsprachen der Schüler und Schülerinnen, wissen Sie das? 

82 a2: Ja, bin ich mir jetzt nicht ganz sicher, aber relativ sicher, dass das leider nicht möglich sein 
wird. 

83 I: Mhm. 

84 a2: Ich glaub, das wäre zwar wünschenswert, aber da hätten wir gerade in der einen Klasse, da 
haben wir, glaub ich, sechs oder sieben verschiedene Erstsprachen gehabt und das wär schon 
sehr anspruchsvoll. 

85 I: Mhm. Ja, versteh ich. Ja, ähm wenn Sie das noch mal wiederholen könnten, wie würden Sie 
das zusammenfassen, welche Schüler und Schülerinnen ähm sind in diesen Deutschförderkursen 
bei Ihnen an der Schule? 

86 a2: Also bei denen, die direkt bei uns an der Schule anbehalten werden, ist ein Großteil von den 
TeilnehmerInnen aus dem überbetrieblichen Ausbildungsbereich. Das heißt, das sind Lehrlinge, 
die am ersten Lehrlingsmarkt keine Lehrstelle gefunden haben, sondern über&über betriebliche 
Maßnahmen eben in den Lehrstellenmarkt genommen werden. Da gibt es dann Firmen, die bil-
den zum Beispiel pharmazeutisch-kaufmännische Assistentinnen aus, aber nicht in der Apo-
theke, sondern in einer Ausbildungsfirma und die tun so, als wären sie eine Apotheke. Sag ich 
jetzt einmal ein bisschen (.) leger. Und da gibt es sehr oft Lehrlinge, die wahrscheinlich deswe-
gen keine Lehrstelle im ersten Lehrstellenmarkt gefunden haben, weil sie eben auch Deutsch-
probleme haben. Also man merkt schon auch gerade bei den Lehrlingen, dass die Sprache natür-
lich ein ganz ein wichtiges Instrument ist, um die Lehrstelle überhaupt zu bekommen. Unsere 
Berufe sind fast ausschließlich Handelsberufe, das heißt, die Leute müssen kommunizieren mit 
Kunden, am Telefon. Und dann sagen natürlich viele (unv.) vielleicht: „Sorry, tut mir leid, aber 
ohne Deutschkenntnisse oder entsprechende Deutschkenntnisse kannst du bei uns keinen Lehr-
vertrag bekommen.“ (.) Und die landen dann in diesen Ausbildungsfirmen und kommen dann zu 
uns in die Schule, weil sie da die, den schulischen Teil der dualen Ausbildung absolvieren. (..) 
Und da gibt es dann oft eben Nachqualifizierungsbedarf. 

87 I: Mhm. 

88 a2: Nicht nur aus diesen Bereichen. Es gibt schon andere auch. Es gibt auch bewusst Firmen, 
denen die Erstsprache wichtiger als Deutsch in bestimmten Gegenden in Wien, zum Beispiel. 
Ich hab zum Beispiel lange Zeit ja im sechzehnten Bezirk gewohnt und ich kenn dort eine Apo-
theke, die sagen: „Mir ist das wichtiger, dass der Lehrling Serbisch kann oder Türkisch als 
Deutsch, weil wir mehr serbische, türkische Kunden haben.“ 

89 I: Hm. Ja, es ist auch, natürlich auch als wertvolle Ressource in diesem Fall. 

90 a2: Genau. Voll. 

91 I: In machen Berufssparten zu sehen. 

92 a2: Und das bisschen Deutsch, das sie brauchen, dass können sie schon, so auf die Art wird das 
kommuniziert. Also es sind nicht ausschließlich Lehrlinge aus dem überbetrieblichen Ausbil-
dungsbereich, aber großteils. Und, ja. Sehr oft sind natürlich auch geflüchtete Menschen dabei, 
die kaum oder unzureichende Deutschkenntnisse haben. (...) Selten, aber manchmal ja auch au-
tochthone ÖsterreicherInnen, die in Österreich geboren und aufgewachsen sind, aber trotzdem 
kaum oder den Status eines Analphabeten hinausgekommen sind in ihrer Schulausbildung, in 
der achtjährigen, neunjährigen Pflichtschulausbildung. 

93 I: Ähm, wie würden Sie das Verhältnis, ähm also beschreiben, also ähm wenn es jetzt Schüler 
sind, die das versuchen mit anderer Erstsprache als Deutsch und die Deutsch als Muttersprache 
haben, wie ist da die prozentuelle Aufteilung? 

94 a2: Prozentuell? 

95 I: Würden Sie sagen? 
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96 a2: Wahrscheinlich schon so achtzig zu zwanzig oder achtzig Prozent mit einer anderen Erst-
sprache als Deutsch. 

97 I: Okay. Mhm. Und welche Rolle spielen Ihrer Meinung nach die Eltern der Schüler und Schü-
lerinnen, die eben Förderbedarf in Deutsch haben ähm brauchen? 

98 a2: Im Sinne von, welche Rolle spielen die Eltern, dass es, dass es so ist, dass der Status quo so 
ist, dass die Schüler*innen nicht ordentlich oder nicht- 

99 I: Zum Beispiel. 

100 a2: -ausreichend Deutsch können? 

101 I: Ja, also. Also zum Einen das- 

102 a2: Ja. Wahrscheinlich schon eine Rolle.  

103 I: Ja. Kennen Sie, also wissen Sie, wie die ähm wie die Sprachsituation zu Hause ist bei den 
Schüler und Schülerinnen? Zum Teil. 

104 a2: Das ist natürlich total unterschiedlich. Wir haben tausenddreihundert SchülerInnen insgesamt 
ungefähr ähm das kann man jetzt nicht so über einen Kamm scheren. Aber ich persönlich glaube, 
die wahrgenommen zu haben- Ich bin mir da nicht ganz sicher, aber früher, sagen wir jetzt ein-
mal, so vor circa zehn Jahren, da hatten wir eine Generation von SchülerInnen, deren Mutter-
sprache nicht Deutsch war, die sehr, sehr gut Deutsch gesprochen haben und die auch die Familie 
sprachlich organisiert haben.  

105 I: Mhm. 

106 a2: Also die zum Beispiel für die Eltern Behördengänge organisiert haben, weil die Eltern ganz 
schlecht Deutsch gesprochen haben. Die Jugendlichen haben es sehr gut gekonnt. (..) Jetzt ist 
leider schon wieder oft der Fall, dass viele Jugendliche ähm auch der zweiten oder dritten Gene-
ration (.) ganz schlecht Deutsch sprechen. Das hat, glaub ich, erstens damit zu tun, dass viele in 
den street slang einfach übergehen und da die Sprachen gemischt werden, was ja okay ist. 

107 I: Mhm. 

108 a2: Und so vereinfachen: „Gemma Billa“ und diese Geschichten, die auch österreichische Ju-
gendliche übernehmen, also das vermischt sich. Ähm. Und deswegen glaub ich, dass wahr-
scheinlich so das durchschnittliche&die durchschnittlichen Deutschkenntnisse, wenn man das so 
überhaupt- Den Durchschnitt erheben kann, wahrscheinlich vor zehn Jahren besser waren als 
jetzt. 

109 I: Mhm. 

110 a2: Ich hoffe nicht, dass Sie mich jetzt irgendwo zitieren damit. 

111 I: (Lacht.) Nein, keine Sorge. 

112 a2: Ich möchte nicht. Ich bin kein Mensch, der gerne schwarzmalt, überhaupt nicht, aber es&es 
fällt wirklich auf und die KollegInnen in den Klassen bemerken das auch immer wieder. 

(Eine Lehrperson betritt den Raum) 

113 X: Grüß Gott. 

114 a2: Vielleicht kann man ganz kurz auch die Kollegin einen Halbsatz dazu sagen, weil die sehr in 
der Sprachen beheimatet ist. (zur Kollegin) I hab grad- Hast du ganz kurz eine Minute Zeit? 

115 X: Ja::. 

116 a2: Ähm, ich hab grad der Frau Rustami gesagt, dass- 

117 X: Mhm. 

118 I: Hallo, Rustami. (schüttelt Frau B. zur Begrüßung die Hand) Hallo. 
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119 a2: -dass ich das Gefühl habe, dass ähm vor zehn Jahren zum Beispiel viele Jugendliche, deren 
Mutterspr-, also deren Erstsprache, eine andere als Deutsch war, besser Deutsch konnten als das 
jetzt der Fall ist. Weil ich das Gefühl hab, dass sich das erstens ein bisschen mehr vermischt, 
dass der street slang ein bisschen dazu:::beiträgt, dass die Deutschkenntnisse, also von einem 
gescheiten Deutsch ähm wieder zurückgehen.  

120 X: Na ja. 

121 a2: Würdest du das auch so sagen? 

122 X: Wir haben sicher immer mehr Schüler, die erst kurz in Österreich sind. 

123 a2: Das spielt sicher auch eine Rolle. 

124 X: Also fünf, sechs Jahre oder so. Die schon eine Schullaufbahn hier haben und der Aufenthalts-
titel ist ganz unterschiedlich. Was immer eine Schwierigkeit ist, dass es einem am ersten Blick 
nicht auffällt, wie tief die Sprachkenntnisse sind.  

125 I: Mhm. 

126 X: Also sie können alltagssprachlich sich- Ob das jetzt: „Gib mir bitte den Radiergummi“ oder 
„Gib’ Radiergummi“ ist, weil sie können sich verständigen. Erst wenn es dann um- 

127 I: Schriftliche Kompetenz. 

128 X: Schriftliche Kompetenzen. Einen- Würd jetzt nicht einmal Fachtext, ja, einen Fachtext lesen, 
der bestimmte Merkmale aufweist, wie Aufzählungen und Nebensätze und so geht. Oft einmal 
steigen sie aus. Und es sind oft ganz eigenartige Wörter, die nicht- (überlegt) 

129 a2: Nicht existieren. 

130 X: Die nicht existieren, ja.  

131 I: Mhm. 

132 X: Also das sind halt so Verb-Nomen-Kombinationen oft, die für sie nicht durchsichtig sind, also 
ich hab zum letzten Mal was gehabt mit „sucht“&mit „sucht“ und das kommt von „suchen“, das 
war ganz klar. Aber „Sucht“ im Sinne von, dass das irgendwie so ein Verhalten ist und&und das 
war dem nicht klar, aber er hat sich über „suchen“ irgendeine Bedeutung zurechtgelegt für dieses 
Wort. 

133 I: Mhm. 

134 X: Ja. Und das ist schwierig herauszufinden oft.  

135 I: Aber auch spannend. 

136 a2: Ja, ja. Eh total spannend. 

137 X: Mhm. 

138 I: Danke schön. 

139 a2: Danke für den Beitrag. 

140 X: (unv.) jetzt in einer Deutschklasse. 

(Lehrperson verlässt den Raum) 

141 a2: Gut. 

142 I: Ähm. Und wie, wissen Sie, wie die Eltern dann dazu stehen, wenn den Schülern und Schüle-
rinnen diese Fördermöglichkeit nahegelgt wird, wie sie darauf reagieren? 

143 a2: Großteils sicher positiv. 

144 I: Schon? 
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145 a2: Ja. 

146 I: Mhm. 

147 a2: Also ich glaub, es ist, dass es viele Eltern gibt, die sagen: „Nein, du sollst nicht Deutsch 
sprechen, das ist Haram.“ oder so einen Unsinn/Blödsinn, sicherlich. 

148 I: Okay. Und wie wird das von den Schülern und Schülerinnen wahrgenommen? (...) Weil es ja 
dann doch, wenn ich das jetzt so richtig verstanden habe, dass es dann, das wird einfach dann 
quasi beobachtet von mehreren Lehrkräften, insbesondere von der Deutschlehrkraft. Dann wird 
diesem Schüler, dieser Schülerin nahegelegt- diesen Förderkurs wahrzunehmen. Fühlt sich dann 
dieser Schüler, die Schülerin ähm schlechter ähm degradiert? 

149 a2: Also ich glaub nicht. 

150 I: Oder- Nein. 

151 a2: Ich glaube nicht. Es wird sicher den einen oder die andere geben, die sagt, die das auch selber 
gar nicht so sieht.  

152 I: Mhm. 

153 a2: Ähm. Aber im Großen und Ganzen nehmen die Schülerinnen und Schüler das schon und 
gerne an. Und ihnen ist meistens schon bewusst, dass es Defizite gibt. Und die das gerne auch 
ähm ausbessern würden. Speziell die schriftlichen Sachen, wie die Kollegin grad angesprochen 
hat, also Lesen und Schreiben ähm da sind diese Mängel natürlich deutlich sichtbar. 

154 I: Mhm&Mhm. 

155 a2: Und ich glaub, das Lesen, das sinnerfassende Lesen, das ist den Jugendlichen, wie allen 
Menschen, schon wichtig. Die wollen schon wissen, was sie lesen. 

156 I: Mhm. Und- 

157 a2: Und was sie unterschreiben. 

158 I: Und wissen Sie dann auch wie dann dieser Förderkurs aus-, also welche Thematiken konkret 
ähm durchgesprochen werd-, also durchgemacht werden? Wie vorgegangen wird? Auch die Me-
thodik. Wird das von Ihnen quasi abgesegnet? Oder- 

159 a2: Also ich-, fallweise kommen die Kolleg*innen schon und&und&und erstellen mit uns ge-
meinsam den Plan. Wobei ich sagen muss, dass die Direktion natürlich die Schüler*innen bei 
weitem nicht so gut kennt wie die Kolleg*innen, die drinnen sitzen in der Klasse.  

160 I: Mhm. 

161 a2: Die unterrichten. Und ich weiß halt von den&von der letzten Kollegin, die die Klasse drei 
Jahre begleitet hat, den Förderunterricht, da ging es in erster Linie wirklich um Leseverständnis. 
Wo großteils schon fachbezogene Texte gelesen wurden, aber nicht nur, auch Zeitungen zum 
Beispiel, also Tagesnachrichten. (..) 

162 I: Mhm. 

163 a2: (..) Also Leseverständnis war ein großes Thema, Aussprache und Ausdruck, Wortschatz-
übungen, solche Geschichten. 

164 I: Mhm. Und ähm wollten Sie vielleicht vorher nicht noch zum sprachsensiblen Fachunterricht 
mehr sagen? 

165 a2: Ja, genau. Weil der natürlich speziell in Berufsbildenden Schulen und in der Berufsschule 
einen&ein großes Thema ist, weil sehr viele Fachtexte, ob in den Fachzeitungen, die wir auch 
mit den Schülern durchgehen, oder in den Schulbüchern auch so geschrieben sind, dass auch 
SchülerInnen mit Deutsch als Erstsprache Probleme haben, weil sie das Fachvokabular noch gar 
nicht kennen. (.) Und das wieder mehr in die Köpfe von den unterrichtenden KollegInnen hin-
einzukriegen, die vorwiegend oder ausschließlich in den Fachgegenständen unterrichten und 
nicht in den, eben nicht in Deutsch zum Beispiel oder in Englisch oder in anderen 
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allgemeinbildenden ähm und wenn jemand schon seit zwanzig Jahren in einer Branche arbeitet, 
für den sind natürlich Fachvokabeln so wie "Guten Morgen" und "Guten Abend". Ähm. Und 
dann zusätzlich seit zwanzig Jahren vielleicht das auch noch, das Wissen an die SchülerInnen 
weitergibt und das nicht regelmäßig reflektiert, dann ist das ein Problem. Zum Glück sind die 
meisten unserer KollegInnen sowieso zwischendurch wieder auf Weiterbildungen und Fortbil-
dungen. Ähm. Wo sie darauf aufmerksam gemacht werden. Aber da ist schon jeder selbst ge-
fragt, dass sie die Texte einfach sich noch einmal anschauen mit den&mit der Brille der&des 
sprachsensiblen Fachunterrichts. Und kann der das wirklich verstehen? Wie könnte man dieses 
oder jene Wort vereinfachen oder mit einem anderen Wort ersetzen, durch ein anderes Wort 
ersetzen? Dass es auch für Leute mit Problemen oder mit großen Herausforderungen bei der 
Sprache ähm verständlich wird. 

166 I: Mhm. 

167 a2: Und dieses Bewusstsein ist, glaub ich, ganz wichtig und da ist eben auch die Schulleitung 
gefragt. Nachdem es immer wieder oder in unregelmäßigen Abständen, aber trotzdem hin und 
wieder, auch thematisiert und sagt: „Bitte schaut, dass eure Texte auch verständlich sind.“ (..) 
Und da&da hört man zum Beispiel, also das&das war auch für mich eine spannende&ein span-
nendes Feedback von einem Ausbildungsbetrieb,mit dem wir seit circa fünfzehn Jahren zusam-
menarbeiten, und der sagt, beim Rekrutieren der Lehrlinge, also ein großes&ein großes österrei-
chisches Unternehmen ähm die Einstufungstests zum Beispiel, die gemacht werden, wo es um 
Leseverständnis geht, die&die können sie nicht mehr verwenden, die sie vor zehn Jahren ver-
wendet haben. Also da würden fast alle daran scheitern. Und das hat mich schon ein bisschen 
stutzig gemacht. 

168 I: Mhm. 

169 a2: Das hätt ich so in dieser drastischen Vorkomm- Hätt ich mir nicht gedacht, dass das so dras-
tisch und massiv ist, ehrlich gesagt. Aber wie gesagt, der Personalchef von- (.) Ich sag den Na-
men jetzt nicht. 

170 I: Mhm. 

171 a2: Ähm. Das geht nicht. Die könnten, die hätten von den sechzig Lehrlingen, die sie österreich-
weit einstellen, wahrscheinlich sechs oder sieben, wenn sie dieselben Maßstäbe setzen würden 
wie vor zehn Jahren. Also dass das innerhalb von zehn Jahren schon so stark nach unten nivelliert 
wird. (.) Hat mich überrascht.  

172 I: Hm, kann ich verstehen. Und was ähm schätzen Sie persönlich an ähm Ihrem Sprachförder-
modell, also an Ihrer Schule? 

173 a2: Dass es überhaupt stattfindet. (lacht) Das klingt jetzt blöd, aber es ist wirklich so, weil (..) 
auch das bis vor einigen Jahren noch kein Thema war. Und ähm (.) keine Schule, glaub ich, 
Ressourcen übrig gehabt hätte oder geschafft hätte für solche Geschichten. 

174 I: Mhm. 

175 a2: Deswegen bin ich froh, dass wir erstens selber den Freiraum haben, dass wir ein bisschen 
was an Ressourcen schaffen können und dass wir eben diesen Kultur- und Sportverein haben, 
wo wir das, was wir selber nicht leisten können, abdecken können.  

176 I: Und wo liegen Ihrer Meinung nach dann noch eventuelle Sprach- ähm Schwachstellen? In 
diesem Sprachförderkonzept? Beziehungsweise besteht Optimierungsbedarf? 

177 a2: Ja, ich denke schon. Also es besteht sicher Optimierungsbedarf. Ähm. Es wär super, wenn 
es die Möglichkeit gäbe, zeitlich, finanziell und ressourcenmäßig, dass man einzelne Schüler*in-
nen individuell einfach fördert. Noch mehr. 

178 I: Mhm. 

179 a2: Was natürlich sehr zeitaufwändig ist und was die Lehrerin nicht neben dem Regelunterricht 
machen kann. 

180 I: Mhm. Wird da auf externe Nachhilfe- 
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181 a2: Ja.  

182 I: -zum Beispiel oder Deutschförder- 

183 a2: Also- 

184 I: Institutionen noch, die Kurse anbieten noch verwiesen? 

185 a2: Ja. Der erste Schritt bei uns ist eigentlich immer, wenn man merkt, okay, der oder die braucht 
zusätzliche Förderung, die wir nicht mehr abdecken können, dass wir ihnen einen Kurs weiter-
geben an den Kultur- und Sportverein.  

186 I: Okay. 

187 a2: Aber wenn man merkt, okay, da geht es- Das hilft auch nicht wirklich, weil die Probleme 
doch massiver sind, dann würden wir natürlich andere Institutionen empfehlen. 

188 I: Mhm.  

189 a2: Da gibt es eh jede Menge. 

190 I: Und kennen Sie die seit dem Schuljahr zweitausendachtzehn neunzehn in Österreich einge-
führten Deutschförderklassen. 

191 a2: Mhm. 

192 I: Und was sagen Sie dazu? 

193 a2: Also leider relativ wenig Erfahrung, weil das in den Berufsschulen nicht schlagend ist. Ich 
kenn das nur von Erzählungen von StudienkollegInnen, die mit mir die Deutsch-als-Zweitspra-
che-Ausbildung gemacht haben. Ähm. (.) Die eh die bekannten (.) Mängel daran sehen. Dass 
natürlich die SchülerInnen in der Zwischenzeit andere Sachen nicht mitkriegen, die auch wichtig 
sind. 

194 I: Mhm. 

195 a2: Also das einfach der Lehrplan verloren geht teilweise inhaltlich. (.) Und auch glaub, dass 
dieser gruppendynamisch auch nicht immer die positiven Auswirkungen hat, weil man die 
Sprachförderklasse hat und&und die eigentliche Stammklasse dann nur manchmal besucht zwi-
schendurch. Dann wird man in der Klasse sicher nicht die gleiche Rolle spielen, wie&wie je-
mand, der da den ganzen Tag da drinnen sitzt. Und ein bisschen gebrandmarkt ist man schon 
auch, ja. 

196 I: Das heißt, da- Würde das Konzept Ihrer Meinung nach an Ihrer Schule funktionieren? 

197 a2: Mhm, gute Frage. Funktionieren wird es vielleicht schon&würd es vielleicht schon, aber ich 
würd mir ein anderes Modell wünschen, wenn Sie mich persönlich fragen. 

198 I: Mhm. Möchten Sie abschließend noch etwas anmerken? 

199 a2: Ich möcht nur anmerken, dass es extrem wichtig ist. Deswegen find ich es so super, dass Sie 
sich mit dem Thema beschäftigen. Ähm. Ich würd mir wünschen, dass der Gesetzgeber bezie-
hungsweise die Schulerhalter ein größeres Augenmerk darauflegt und man kann nicht erwarten, 
dass alle Jugendlichen oder alle Menschen, die in diesem Land wohnen, die Sprache hervorra-
gend beherrschen, wenn man nicht die Ressourcen zur Verfügung stellt. Und das können nicht 
die einzelnen Schulen selber erheben, sondern das muss von oben kommen. 

200 I: Mhm. Super. Ja, dann bedank ich mich herzlich für das Interview. 

201 a2: Ich bedanke mich. (..) Ich hoffe, Sie können etwas anfangen damit. 

202 I : Auf jeden Fall. 
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8.3.2.2 Interview-Nr. 6 

Interview zu Sprachförderung in Deutsch an Wiener Berufsbildenden Mittleren Schulen Be-
rufsbildenden und Pflichtschulen  

Interview-Nr. 6 

Name der Audiodatei BPS_Interview Person b2_20190923 

Datum der Aufnahme 23.09.2019 

Ort der Aufnahme Schulstandort, Wien 

Dauer der Aufnahme 19:48 Minuten 

Befragte Person Lehrperson an BPS (b2) 

Interviewerin Julia Rustami (I) 

Datum der Transkription 01.12.2019 

Besonderheiten während des Interviews bzw. 
zum Interview 

/  

 

1 I: Gut, wir haben heute den dreiundzwanzigsten neunten. Ich führe heut das Interview an einer 
Berufsbildenden Pflichtschule mit einer Lehrperson, mit den- Welche Unterrichtsfächer haben 
Sie? 

2 b2: Ähm. Eigentlich alle, die wir unterrichten, also die kaufmännischen Fächer und die Sprachen 
und ja. Politische Bildung also ein bisschen allgemeinbildend. Also im Prinzip alles, so wie die 
meisten von uns.  

3 I: Mhm. Und haben Sie einen besonderen Zuständigkeitsbereich an der Schule? 

4 b2: Ja, an sich eh die Sprachen. Deutsch, Englisch.  

5 I: Und wie lange unterrichten Sie schon?  

6 b2: Ähm. Das neunzehnte Jahr heuer.  

7 I: Gut. Zum&zum Einstieg: Welche Erfahrungen haben Sie denn persönlich mit schulischer 
Deutschförderung? 

8 b2: Ja, auf jeden Fall, dass sie notwendig ist bei uns. Und wir haben das jetzt ein bisschen stan-
dardisiert, professionalisiert über die letzten Jahre. Also wir geben jetzt Deutschförderkurse seit 
letztem Jahr. 

9 I: Mhm. Ähm das heißt, das ist Ihr&das ist Ihr Konzept, dass Sprachförderung in Deutsch statt-
findet an Ihrer Schule? 

10 b2: Genau. Also von der Frau Direktor aus gegangen, auch wenn man dem Gesetz mit diesen 
verpflichtenden Förderkursen ein bisschen Genüge tun wollte. Das heißt, wir machen Sprach-
standserhebung. Dann werden die Schüler eben eingeladen von der Frau Direktor. Die bekom-
men auch eine Verständigung für die Betriebe, weil die brauchen ja die Freistellung. Weil am 
Schultag geh es nicht. Und dann nehmen sie teil oder auch nicht.  

11 I: Mhm. 

12 b2: Und dann ähm ja, kommen die- 
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13 I: Das heißt- 

14 b2: -zwei Stunden zur Sprachförderung zu uns. Bis jetzt wurde das vorher nie, eigentlich nicht 
extra unterrichtet. 

15 I: Mhm. Und die Sprachstandserhebung? Die ist verpflichtend für alle Schüler und Schülerin-
nen? 

16 b2: Ja. Also ich muss sagen, dass haben wir eigentlich nicht gemacht, aber ich bin auch in der 
ARGE für Deutsch und Kommunikation und da war einmal ein Treffen in Tirol, weil damals der 
Lehrplan überarbeitet wurde. Und da sind wir dann draufgekommen, dass Tiroler seit Jahren 
schon den "Diagnose-Check-Deutsch" verwenden.Und dann hab ich eigentlich initiiert, dass bei 
uns dieses Programm erworben wird. Und wir haben es jetzt eigentlich schon seit Jahren im 
Einsatz und jetzt seit letztem Jahr auch wirklich konkret, um diese Sprachförderkurse zusam-
menzustellen. Also das ist dann ein standardisierter Test vom&vom Ministerium, der in allen 
vier Kompetenzen einmal abprüft, wobei wir auf den Rechtschreibteil jetzt weniger Wert legen, 
weil- (.) Ja, der ist generell negativ bei den meisten, aber wenn wie gesagt das Leseverständnis 
wirklich unter dreißig Prozent ist, vierzig Prozent, dann wissen wir, dass die Schüler Förderung 
brauchen, weil die werden dann wahrscheinlich Probleme haben dem Unterricht zu folgen. Vor 
allem seit der Kompetenzorientierung. Weil da müssen sie natürlich sehr selbstständig arbeiten, 
sehr viel lesen, ja. 

17 I: Das heißt ähm es ist dann verpflichtend für die Schüler und Schülerinnen, wenn sie- 

18 b2: Zwingen kann man sie nicht, aber es werden die Lehrbetriebe verständigt. 

19 I: Mhm. 

20 b2: Und wenn die dahinter sind- Also wenige Schüler gibt es auch, die nehmen das gerne an. 
Das sind aber hauptsächlich eben Flüchtlinge. Die wissen, dass ihr Deutsch nicht so gut ist, na-
türlich, und die wissen, dass sie davon profitieren. Wenn es jetzt Leute betrifft, die hier geboren 
sind oder sogar Österreicher- ist meistens ein Widerstand da. Weil irgendwie will keiner schwarz 
auf weiß oder gesagt bekommen, dass er Probleme hat in Deutsch. 

21 I: Mhm, ja. 

22 b2: Und die, die dann doch, wo die Firma dann doch sagt, es ist vielleicht eine gute Idee, dann 
sitzen sie oft da und sagen: „Na, ich weiß gar nicht, was ich da mach“ und so weiter.Also- Aber 
zwingen kann man sie nicht, ja. 

23 I: Mhm. U::nd das heißt, es finden dann diese Deutschförderkurse statt- In welchem Aus-&Stun-
denausmaß nochmal, haben Sie gesagt? 

24 b2: Ähm zwei Stunden in der Woche. Also zwei Unterrichtseinheiten in der Woche. Je nach 
Stundenplan des Lehrers schauen wir, dass wir es am Vormittag machen, weil die Schüler ja aus 
dem Betrieb- Das kann ja nicht am Schultag sein, weil wir können sie ja nicht aus dem Unterricht 
rausnehmen. Das heißt, die müssen an einem Tag kommen, wo sie im Betrieb sind und dann 
natürlich am besten am Vormittag, damit sie halt dann nachher in den Betrieb fahren können, 
weil ähm bei den Berufsschülern ist es ja so, dass das alles bezahlte Arbeitszeit ist und das müs-
sen sie dann entweder einarbeiten oder der Betrieb gibt es ihnen frei. Da müssen wir halt schauen, 
dass wir da nicht zu viel Zeitverlust haben. Und nach der Schule, dass-  Da kommt keiner, ja. 
Wir haben bis halb fünf Unterricht und ja- Das funktioniert dann nicht so ganz. Wie müssen das 
untertags anbieten. 

25 I: Und könnten Sie das einschätzen ähm, prozentuell, wie viele Schüler das von der Schule jetzt 
in Anspruch nehmen? 

26 b2: Also prozentuell sicher wenig. Also wir haben letztes Jahr drei Kurse gehabt. Einen hab ich 
gemacht, einen Frau Direktor und eine Kollegin mit so circa insgesamt, also maximal zehn Leut. 
Aber alles andere ist auch zu viel. Also- Aber es waren nur drei und dann kommen natürlich 
nicht immer alle, aber es werden mehr angeschrieben. Wir werden schauen- Wir haben jetzt die 
Diagnose-Checks durchgeführt. Die Klassen sind jetzt relativ voll und ich nehm an, diese Woche 
wird die Frau Direktor dann die Leut verständigen. Und dann schauen wir, ob wir vielleicht vier 
oder fünf Kurse brauchen. Also der Bedarf ist sicher höher. 
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27 I: Das heißt, eigentlich sind diese Kurse dann nur im ersten Schul- und Lehrjahr, oder? 

28 b2: Eigentlich ja, wobei wenn ich Schüler gehabt hab aus der zweiten Klasse, von denen ich 
gewusst hab, dass sie wirklich Probleme in Deutsch- dass sie das machen wollen, haben wir sie 
dazu gesetzt. 

29 I: Okay, ja. 

30 b2: Das schon. Aber diese Sprachförderung, die ist also nicht irgendwie losgelöst. Die beinhaltet 
schon die Fachsprache, weil das ist ja immer das größte Problem, weil viele sprechen fließend 
und man würd gar nicht glauben, welche Probleme die mit der Fachsprache haben. Das heißt, es 
sind die Kurse dann schon auch ähm also der Inhalt der Kurse richtet sich schon nach dem Inhalt 
des&des&des Lehrplans. Das ist dann manchmal ein bisschen schwierig, wenn man die Klassen 
mischt. Weil so sollten ja alle ungefähr auf dem gleichen- Also gleich weit sein in der Lehrstoff-
verteilung und da macht man halt einen BWL-Block oder Buchführung, ist auch so ein Klassiker, 
der teilweise an der Sprache scheitert. Also idealerweise sind sie in der ersten Klasse, aber wir 
sind da durchaus flexibel. Muss man halt schauen. 

31 I: Mhm. Gibt es da auch im Zuge dieser Deutschförderkurse auch Leistungsüberprüfungen? 

32 b2: Nein. Wüsst ich nicht. 

33 I: Ähm. Werden da auch andere Sprachen berücksichtigt im Kurs? lso auch die Erstsprachen der 
Schüler und Schülerinnen? 

34 b2: Ah im&jetzt im- 

35 I: Im Deutschförderkurs. 

36 b2: Also in dem Sinn, ob man da quasi Übersetzungen oder so anbietet- Na, das könnten wir gar 
nicht, ja. 

37 I: Okay. 

38 b2: Und das ist bei uns dermaßen gemischt. Aber wie gesagt, lustigerweise sind es nicht nur 
Schüler mit einer anderen Erstsprache. Das sind auch Österreicher, die einfach eine Lese-, Recht-
schreibschwäche haben oder nicht sehr gefördert wurden. Und halt eben irgendwie durchge-
rutscht sind. 

39 I: Okay. 

40 b2: Also, ja. 

41 I: Gut. Ähm. (..) Gut, das ist also zu den Schülern und Schülerinnen, die da eben teilnehmen- 
Das ist sehr gemischt, haben Sie gemeint. Ähm. Was würden Sie sagen, welche Rolle spielen 
Ihrer Meinung nach die Eltern der Schüler und Schülerinnen, die Förderung in Deutsch brau-
chen? Also im Sinne, sind die Eltern dahinter, wenn sie merken, dass ihre Kinder- dass da noch 
Bedarf ist an&an Deutschförderung? Sind die dann dahinter, dass die Schüler das in Anspruch 
nehmen? Oder- 

42 b2: Hm. Also natürlich geht es bei minderjährigen Schülern, wir haben sehr viele volljährige 
Schüler auch in der ersten Klasse, da fallen die Eltern weg. Das ist- Bei uns sind die Eltern 
sowieso- scheiden teilweise aus als Ansprechpartner, weil wir natürlich nicht- niemandem irgen-
detwas mitteilen dürfen, wenn die achtzehn sind und gibt auch viele in der ersten Klasse, die 
schon achtzehn sind, aber- Generell kriegt der Lehrbetrieb und die Eltern die Verständigungen 
mit- (..) Und ich nehme an, die Eltern sagen generell&sagen schon (..), dass das in Anspruch 
genommen wird. Aber unser Hauptansprechpartner ist im Betrieb, weil der auch die Zeit zur 
Verfügung stellen muss. 

43 I: Mhm. 

44 b2: Also ich muss sagen, die Kommunikation macht dort die Frau Direktor. Die gibt da so ein 
Schreiben mit, das unterschrieben wird. Können wir eigentlich nicht so genau nachprüfen. Müss-
ten wir halt nachfragen bei den Schülern. Aber wie gesagt, generell in der Berufsschule ist das 
Elternhaus jetzt nicht der Hauptfaktor, mit dem wir kommunizieren. Einfach, weil wir eigentlich 
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dem Arbeitgeber im Prinzip von Verspätungen her und so weiter, dann auch dass er die Lehr-
lingsentschädigung zahlt und die Berufsschulzeit ist ein Teil der Arbeitszeit. Sind wir hauptsäch-
lich eigentlich mit denen im Kontakt.  

45 I: Mhm, verstehe. Und ähm wissen Sie, wie die Schüler und Schülerinnen zur Sprachförderung 
in Deutsch stehen? 

46 b2: Ja, also wie gesagt, die besten Erfahrungen hat man eigentlich mit den Flüchtlingen, die noch 
nicht so lang da sind, weil für die ist das natürlich kein (seufzt) wie soll ich sagen- empfinden 
das jetzt nicht irgendwie als Kritik, weil die sind halt erst ein paar Jahre da. Die sind froh, wenn 
sie Kurse kriegen. Die merken, dass sie sich schwer tun, nehmen es eigentlich gerne an. Und 
dann ist es wirklich unterschiedlich. Die, die eigentlich eben sagen, sie wollen nicht, sie wissen 
eh nicht, was sie da machen, sie können eh super Deutsch. Also die es gar nicht anerkennen, dass 
sie Probleme haben. Die sich da immer irgendwie durchgeschummelt haben oder wo das viel-
leicht in den vorigen Schulen- War das gar nicht so relevant, dass das Dekodieren von Fachtexten 
oder was auch immer. Und dann gibt es welche, die sagen: „Gott sei Dank, ich tu mir eh so 
schwer.“ Also das wird sich dann fünfzig fünfzig aufteilen. 

47 I: Mhm. Und was schätzen Sie persönlich an diesen Sprachfördermodell? 

48 b2: Ja, das es eben anerkennt, dass man eigentlich doch schon weiß, dass eine Sprache können- 
Dass es da wahnsinnig viele Facetten gibt. Und die Fachsprache zu beherrschen, ist einfach noch, 
da weiß man, das dauert dreimal so lang- Jetzt der Spracherwerb von der Fachsprache als (.) sich 
eben normal mit Freunden unterhalten können. Und wie gesagt ich hab auch sehr viel gemacht 
Richtung sprachsensibler Fachunterricht, (unv.) und so weiter. Also das Bewusstsein ist schon 
länger da. Dass man zusätzlich Sprachförderung anbieten muss. Und da war auch unsere Frau 
Direktor sehr dahinter, eben dass jeder anfangen hat müssen, sprachsensible Unterrichtsvorbe-
reitungen auf eine Plattform zu laden, damit das eben bei uns ein Standard wird. Dass wir so 
arbeiten. Und natürlich die Förderung zusätzlich ist halt der nächste Schritt und alles, was in die 
Richtung gemacht wird, ist positiv. Je mehr desto besser. 

49 I: Der sprachsensible Fachunterricht wird der auch von allen unterricht- Also von allen Lehr-
kräften aller Unterrichtsfächer ähm berücksichtigt? 

50 b2: Hm, wahrscheinlich in der Praxis nicht. Wie es halt immer so ist, ja- 

51 I: Okay. 

52 b2: Ja, es wird immer Lehrer geben, die sagen: „So ein Blödsinn. Die sollen rechnen können und 
so weiter", ja. Aber die Mehrheit (.) versucht doch (.) mit diesen Tools zu arbeiten. Ich mein, der 
eine hat sich mehr damit beschäftigt, die andere wenig. Aber das Bewusstsein wurde seitens der 
Direktion und auch der damaligen Inspektorin, die da auch eine Anhängerin war von dem Kon-
zept, zumindest sehr forciert. Also jeder weiß, dass es das gibt. Jeder musste was abgeben, von 
der Frau Direktor. Aber ja, in der Praxis wird sich es auch wieder ein bisschen aufteilen, ja. 

53 I: Sie haben von Tools gesprochen. Was wären das für Tools, um sprachsensiblen Fachunterricht 
zu berücksichtigen? 

54 b2: Ja, eben dieses Scaffolding. Dass man eben Wörter zur Verfügung stellt. Dass man lernt, 
Texte zu entschlüsseln. Nicht einfach sagen: "Lest das und fasst das zusammen", sondern wirk-
lich, ja, (..) Lernhilfen zur Verfügung stellt, die mit den Wörtern arbeiten lernt. Diese Art von 
Dingen. Na und das man eben diese Sprachhilfen zur Verfügung stellt. Und- Ja, da gibt es ja 
ganz viel. Manche Sachen sind sehr aufwendig vom (unv.), wenn man da grafisch begabt sein 
muss, wo man das quasi in Bildsprache übertragen- Also alles geht nicht, aber man kann zum 
Beispiel immer vorher die Fremdwörter erklären. Schauen, dass die beherrscht werden, verwen-
den, also das- (.) Da gibt es von einfach bis aufwendig. Aber die einfachen Dinge, glaub ich, die 
kann jeder Lehrer unterbringen und das ist Gewohnheit. Und auch die Schulbücher gehen schon 
in die Richtung immer mehr. Dass eben Wörter in einer Randspalte erklärt werden, dass man 
nicht davon ausgeht, dass Schüler eh alles verstehen. Weil die kennen ein Wort „beziehen“ nicht. 
Ja, ein Kaufmann, ein Unternehmer bezieht Waren. (..) „Beziehen“ ist kein Wort, das sie kennen. 
Also das sind schon- Also man muss sich einfach bewusst sein einmal- Und wenn man es ihnen 
erklärt und an die Tafel schreibt, aber, dass man sie halt nicht überfordert mit der Sprache. 
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55 I: Das heißt, man kann eigentlich sagen, dass an Ihrer Schule additive und integrative Sprach-
förderung in Deutsch stattfindet. Also additiv im Sinne&im Zuge dieser Deutschförderkurse. 

56 b2: Genau. 

57 I: Und integrativ auch, indem eben auf diesen sprachsensiblen Fachunterricht ähm besonders 
Rücksicht genommen wird. 

58 b2: Genau, sollte- 

59 I: Indem auch mit&mit Scaffolding und so weiter- 

60 b2: Genau. 

61 I: -gearbeitet wird. Mhm. 

62 b2: Also ich weiß, dass das bei uns, also ich red oft mit, grad mit anderen Lehrern oder so, und 
es ist nicht einmal überall bekannt, dass sie sagen- Da merk ich, dass da bei uns schon sehr viel 
gemacht wird. In die Richtung. Und das schon seit Jahren.  

63 I: Und würden Sie sagen, ist das&geht das aber von der Direktion aus? 

64 b2: Im Prinzip, ja. Wir haben eine sehr engagierte Direktorin. Und auch die damalige Inspekto-
rin, die ist in Pension. Aber die hat aber auch, glaub ich, in den (unv.) Ich hab sie immer im 
Seminar gesehen und war da wirklich dahinter, dass das in allen Schulen Standard wird.  

65 I: Mhm. 

66 b2: Aber im Prinzip ist es auch von&von der Direktion ausgegangen. Wir haben ein paar Kolle-
gen, die sich auch weitergebildet haben in dem Bereich, die Lehrgänge gemacht haben. Also 

67 I: Mhm. Welche Lehrgänge sind das? 

68 b2: Da gibt es eigene von- (seufzt) Jetzt fallt s mir nicht ein- Graz, glaub ich. Ist das die PH 
Graz– Also für- 

69 I: Mhm. 

70 b2: -also wo man sich- genau (.) ausbilden lassen kann und dann auch an andere Schulen geht, 
wenn man angefordert wird. Also da gibt es so Lehrgänge. 

71 I: Mhm. Und ähm seit wann gibt es nochmal diese Deutschförderkurse an Ihrer Schule? 

72 b2: Erst seit letztem Schuljahr, also achtzehn neunzehn.  

73 I: Mhm. Ähm. Ja, wo liegen Ihrer Meinung nach dann eventuelle Schwachstellen in diesem 
Sprachförderkonzept? 

74 b2: Ja, hauptsächlich, dass (..) das- Ja, Schwachstellen- Dass es auf freiwilliger Basis passiert 
und dass man Schüler nicht wirklich verpflichten kann. 

75 I: Mhm. 

76 b2: Und wenn jemand sagt: "Ich brauch das nicht, ich will das nicht", (.) kann man ihn nicht 
zwingen und das ist natürlich immer- Man weiß schon, wer es braucht und wer nicht, ja. Sonst 
wie gesagt war das so eine Art Probedurchgang. Es war eigentlich&hat es erst im Semester an-
gefangen. Wir werden natürlich viele Dinge nachschärfen, die Materialien und so weiter.  

77 I: Mhm. 

78 b2: Also es ist halt in progress sozusagen.  

79 I: Hm. 

80 b2: Also Verbesserungsbedarf gibt es immer, aber ich denk immer, es ist eine gute Sache. Und 
ich hab was von den Schülern, die regelmäßig gekommen sind, auch ein sehr gutes Feedback 
dann bekommen. Also die hatten eben auch das Gefühl, dass es ein bisschen auch wie eine 
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Nachhilfe sein kann. Weil wir sie eben- Ja- Man eben gewisse Themen durchgemacht hat, eine 
Buchführung noch einmal aufgerollt von der sprachlichen Seite, wo man einfach mehr Zeit hat. 

81 I: Mhm. 

82 b2: Und das haben sie dann schon sehr zu schätzen gewusst, die die gekommen sind, ja. 

83 I: Und die Schüler, wo Sie meinen ähm die bräuchten dringend, also die sollten diese Deutsch-
förderkurse wahrnehmen, und die das dann aber verweigern- 

84 b2: Mhm. 

85 I: Haben Sie da Erfahrung- Ähm. Können die dann die Berufsschule abschließen? Brechen die 
dann ab? 

86 b2: Na ja. So lang sie ihren Lehrvertrag haben, werden sie nicht abbrechen, weil da müssen sie 
in die Schule gehen, ja. Wir haben aber natürlich ein relativ hohes Ausmaß an überbetrieblichen 
Maßnahmen. 

87 I: Mhm. 

88 b2: Das heißt, das sind die, die eigentlich keine Lehrstelle gefunden haben im ersten Arbeits-
markt und dann bei der Trägerorganisation "ibisacam" oder "Weidinger und Partner". 

89 I: Mhm. 

90 b2: Da machen sie halt diese Ausbildung quasi. Und besuchen normal die Berufsschule. Und da 
ist die Drop-out-Quote sehr hoch. Und da ist auch der Anteil nicht deutschsprachiger Schüler 
und Schülerinnen sehr hoch. Und da liegt es sehr viel an der Sprache. 

91 I: Mhm. 

92 b2: Ja- Dass die wieder aussteigen. Also für die wär es sicher gut, wenn sie wirklich Bürokauf-
mann, Bürokauffrau lernen wollen und merken, dass sie sich schwer tun, dass sie das in An-
spruch nehmen. 

93 I: Verweisen Sie auch auf ähm externe Sprachförderkurse? Also von anderen Organisationen 
oder was ich gehört hab vom- Da gibt es den Kultur- und Sportverein der Wiener Berufsschulen. 

94 b2: Genau. Ja, da kriegen sie Anfang des Jahres- Aber sie müssen auch einen Beitrag zahlen und 
da bekommen sie diesen KUS-Kalender. Und da stehen eigentlich alle Angebote drinnen. Also 
wir stellen ihnen das vor. 

95 I: Okay. 

96 b2: Also da gibt es aber auch Sportangebote und Malkurse und alles Mögliche und eben auch 
Sprachkurse. Und das steht ihnen dann frei, das in Anspruch zu nehmen. Also mit diesem Neun-
Euro-KUS-Beitrag sind die meisten dieser Kurse dann ähm gratis für die Schüler. Aber natürlich, 
sie haben halt natürlich schon eine hohe Wochenarbeitszeit mit Schule und&und Betrieb. Teil-
weise haben sie über vierzig Stunden. Das hebt halt nicht die Motivation. Halt sich dann noch 
zu- Das muss man halt auch sagen. Und es ist auch teilweise natürlich für einen jungen Menschen 
halt dann schon viel. Aber die gibt es auch, ja. Aber wie gesagt, wir versuchen das halt so nah 
wie möglich bei uns zu halten. Weil wir auch die Probleme kennen und die&die dementspre-
chenden Fächer, wo wir wissen, der Fachwortschatz ist&ist wichtig, Briefe schreiben zum Bei-
spiel, E-Mails schreiben- ist in einem anderen Deutsch als Umgangssprache. Das fällt den meis-
ten ganz schwer und das ist wirklich unabhängig von der Herkunft- Da ist es wirklich eine Frage, 
welche Schulen haben sie vorher besucht. 

97 I: Aha. 

98 b2: Gar nicht so, wo sie herkommen, sondern- Also einen korrekten Brief zu schreiben, ist für, 
ich trau mir fast sagen, siebzig Prozent unserer Schüler ein Problem. Also, ja, bis auf die, die 
halt von einer AHS kommen oder HAK. Die können das. Aber das ist wirklich- Da merkt man 
halt- (..) Dass da wirklich schlimme Defizite (..) vorhanden sind. 

99 I: Ähm&ähm Kennen Sie die seit dem Schuljahr zweitausendachtzehn neunzehn in Österreich 
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eingeführte Deutschförderklassen? 

100 b2: Ja, das ist das, wo wir uns eben anlehnen. Wo unsere Direktorin gesagt hat, so was brauchen 
wir jetzt auch. Aber wir kennen das, was die Medien schreiben. 

101 I: Ah, okay. 

102 b2: Also im Zuge dessen, dass wir quasi auch unseren Auftrag erfüllen. In die Richtung. 

103 I: Mhm. 

104 b2: Den Rest weiß ich halt aus den Medien. 

105 I: Okay. Gut. Es ist angelehnt, aber von Ihrer Beschreibung her ist es ja nicht genau das Konzept. 

106 b2: Nein, können wir auch nicht anbieten in der Berufsschule. Dadurch, dass wir diese Sonder-
form haben, mit den zwei Schultagen oder sogar nur einem Schultag, ist das halt unser&unsere 
Variante, darauf zu reagieren. 

107 I: Würde das Ihrer Meinung ähm nach funktionieren, das Konzept an Ihrer Schule? 

108 b2: Dass wir eigene Klassen haben? 

109 I: Mit den Deutschförderklassen. 

110 b2: Nein. Da haben wir die Kapazitäten noch nicht dazu. Wir sind da nicht flexibel genug, glaub 
ich, um da ganze Klassen- Weil (.) Wie gesagt manche Betriebe haben spezielle Wünsche wegen 
den Schultagen und so weiter. Also ich wüsste nicht, wie das organisatorisch geht. 

111 I: Mhm. Ja, zum Abschluss, möchten Sie noch etwas anmerken? 

112 b2: (...) Ja, dass- Also von unserer Sicht wär es natürlich fein, wenn vorher mehr gemacht würde, 
ohne jetzt irgendwem was unterstellen zu wollen. Aber es ist teilweise erschreckend, wenn Leute 
mit zumindest neun Pflichtschuljahren so viele Defizite im sprachlichen Bereich haben, dass 
dann auch im rechnerischen Bereich, also Prozent rechnen und so weiter- Aber ja, ich glaub, 
dass vieles halt (.) von der Sprache her- Das Verständnis fehlt, was&was das eigentlich ist. Also 
da täten wir uns halt dann schon leichter. Weil wir können natürlich aufgrund, dass die Schüler 
halt so wenig da sind, im Vergleich zu&zu Berufsschul- (...) ähm zur Pflichtschulzeit vorher halt 
nicht mehr allzu viel machen, ja. Wir können zwar schauen punktuell, dass sie eben für die 
Briefe, diese Textbausteine ein bisschen wie im Fremdsprachenunterricht benutzen lernen. Dass 
man „Sie“ groß schreibt. Aber ganz große Defizite werden sie bei uns halt nicht mehr aufholen. 
Mit- Und das ist halt schon manchmal schade. 

113 I: Hm. Gut, dann bedank ich mich für das Interview. 
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8.3.2.3 Interview-Nr. 7 

Interview zu Sprachförderung in Deutsch an Wiener Berufsbildenden Mittleren Schulen Be-
rufsbildenden und Pflichtschulen  

Interview-Nr. 7 

Name der Audiodatei BPS_Interview Person c2_20191121 

Datum der Aufnahme 21.11.2019 

Ort der Aufnahme Schulstandort, Wien 

Dauer der Aufnahme 34:24 Minuten 

Befragte Person Lehrperson an BPS (c2) 

Interviewerin Julia Rustami (I) 

Datum der Transkription 03.12.2019 

Besonderheiten während des Interviews bzw. 
zum Interview 

/  

 

1 I: Gut. Wir haben heute den einundzwanzigsten elften zweitausendneunzehn. Ich führ das Inter-
view heute an einer Berufsbildenden ähm Pflichtschule&an einer Berufsschule ähm durch. Das 
Interview wird gehalten mit einer Lehrperson. Was sind Ihre Unterrichtsfächer? 

2 c2: Ich bin Fachgruppe eins. Das heißt, ich hab Deutsch. 

3 I: Mhm. 

4 c2: Deutsch und Kommunikation. 

5 I: Mhm. 

6 c2: Berufsbezogenes Englisch. 

7 I: Mhm. 

8 c2: Und Politische Bildung. 

9 I: (..) (räuspern)Und wie lange unterrichten Sie schon? 

10 c2: An dieser Schule oder generell? 

11 I: Ähm. Beides. 

12 c2: Na ja, also an dieser Schule bin ich erst seit gut einem Jahr. 

13 I: Mhm. 

14 c2: Vorher hab ich für ein Sprachinstitut unterrichtet. Das war das BPI, das ist eine, so ein&ein 
ähm Institut, ein Maßnahmen-Institut. 

15 I: Mhm. 

16 c2: Das heißt, dort werden halt auch ähm Berufe sozusagen angeboten. Das sind meistens wie- 
Also ähnlich Jugend am Werk eigentlich. Weiß nicht, ob Sie das kennen? 

17 I: Mhm. Ja. 
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18 c2: Das heißt, wir haben dort auch Ausbildungen gehabt. Ah. Auch die Spengler, das heißt, ich 
hatte vorher die Schüler, die ich jetzt auch hier- Die Klientel, die hab ich schon gekannt sozusa-
gen. Ich hab dort ähm die Kursleitung von einem bürokaufmännischen Kurs übernommen. 
Flüchtlingskurs. Und dort auch schon Deutsch unterrichtet, auch Deutschkurse gehabt. Und da-
vor hab ich im Ausland unterrichtet. Und ähm. Hab dort&hab in Indonesien an einer Universität 
unterrichtet. Deutsch und Englisch. Und ähm während des Studiums hab ich eigentlich angefan-
gen mit einer&mit Deutschunterricht an Privatinstituten. Da hab ich neben&neben dem Studium 
eine Ausbildung gemacht als Deutsch-Trainerin. Und da hat das eigentlich begonnen. Das heißt, 
unterrichten tu ich schon lange. Hier an dieser Schule aber erst seit einem Jahr. 

19 I: (..) Mhm. Und welche Erfahrungen haben Sie persönlich mit schulischer Deutschförderung?  

20 c2: Rein schulischer Deutschförderung jetzt? 

21 I: Ja. 

22 c2: Na ja, ich find, das ist relativ schwer zu sagen, weil sich ja relativ viel verändert hat. (.) Also 
ähm die Deutschförderung hat ja ähm erst quasi richtig ähm an Bedeutung gewonnen durch 
den&durch die Flüchtlingswelle zweitausendfünfzehn. Und davor, also vor 2015 hab ich ähm 
für ein Deutschun-&für ein Deutschinstitut ähm unterrichtet, gearbeitet und da sind sogar die 
kleinen Institute zugesperrt worden sozusagen. Das heißt, da waren die Deutsch-Trainer so we-
nig gefragt, ja, also da war Deutschförderunterricht so wenig gefragt, dass die Privatinstitute 
geschlossen worden sind und dass nur noch für größere Institute vom AMS zum Beispiel oder 
so. Das waren ja meistens vom AMS finanzierte Deutschkurse für Flüchtlinge oder für (.) Per-
sonen mit Migrationshintergrund oder so, die das in Anspruch genommen haben. Das heißt, das 
war so wenig gefragt, dass die zugesperrt haben. Meines hat damals auch zugesperrt. Und ähm 
erst als ich wieder zurückgekommen bin- Weil 2015 war ich grad nicht in Österreich. Das heißt, 
ich hab die Hauptflüchtlingswelle gar nicht mitbekommen so genau. Und dann bin ich zurück-
gekommen und hab wirklich permanent, ja, einen Job gefunden. Also ich glaub, ich war&ich bin 
zurück und hab sofort einen&eine Stelle gefunden, wo es dann geheißen hat: "Um Gottes willen. 
Wir brauchen ganz dringend Deutsch-Trainer. Wir brauchen ganz dringend Leute, die Deutsch 
unterrichten." Und davor war es wirklich gar nicht möglich. Also kein Hahn hat da nach Deutsch-
Trainern quasi gekräht, weil ich war dann fertig mit dem Studium und wollte mal eine Zeit lang 
mal schauen. Richtung Studium und auch Arbeit als Deutsch-Trainerin. Das war ich ja vorher 
auch schon gewohnt und das hat kein Institut hat das interessiert. Also das war ganz schwierig. 
Also das heißt, man muss da auch die Zeit, die Zurechnung, das ist wenn es, also diese Situation, 
dass so dringend Deutsch-Trainer und dieser&dieser Deutschförderunterricht, ja, so jetzt eigent-
lich an Bedeutung gewinnt, das ist noch nicht so lange. 

23 I: Und diese ähm Jobangebote als Deutsch-Trainerin waren dann ähm für die Schule oder war 
das extern ausgelagert? Diese Kurse? 

24 c2: Alles. Da hat mam- Also ich bin dann, hab dann eine Anstellung bekommen, aber- Man hat 
gesucht- Ähm. Leute, die extern in Schulen kommen, zum Beispiel, halt eher mehr auf ähm 
selbstständiger Basis- Ähm. Man hat eigentlich alles, also natürlich volontär immer, also man 
hat Deutsch überall, ja, also auch in jeglicher Variante hat man das gesucht. Ich bin zurückge-
kommen aus Indonesien und hab überall Deutsch-Trainer in den verschiedensten Arten und Wei-
sen- Wie die eingesetzt worden sind, ja- Man hat auch Leute, Pensionisten gesucht zum Vorle-
sen, ja. Einfach nur, damit man Kindern irgendwie die deutsche Sprache näherbringt und diese 
Dinge. Also volontär mal ga::nz viel für nicht ausgebildetes Personal. Für ausgebildetes Personal 
viel auf selbständiger Basis zum Beispiel und natürlich auch Angestelltenbasis. Also ich hab 
eine&eine Anstellung angekommen, ja. Das wollt ich dann auch lieber natürlich. Aber auf ein-
mal war das total gefragt. Das heißt, das war zurück-&zurückgekommen bin ich zweitausend-
fünfzehn, ja. 

25 I I: Mhm. Und wie würden Sie das beurteilen? Ist es in den letzten vier Jahren dann ähm weiter-
gegangen, also- 

26 c2: Ja, also ich würd schon sagen, auf jeden Fall, dass es weitergegangen ist, ja. Es wird auch 
viel mehr gemacht in diese Richtung. Aber ich denke nach wie vor, dass das noch sehr in den 
Kinderschuhen steckt. 
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27 I: Mhm. 

28 c2: Also und auch jetzt an den Berufsschulen merkt man auch natürlich einen Zulauf, weil (.) 
natürlich auch sehr viele junge Leute mit Migrationshintergrund da ist und das ist erst genau die 
Zeit. Also jemand, der vielleicht als junger&junger Bursch mit zweitausendfünfzehn nach Ös-
terreich gekommen ist, der hat dann eben am Anfang diese Integrationsphase mit Deutschkurs 
etc. Jetzt haben wir zweitausendneunzehn- Na, vier Jahre später und ähm ist eigentlich logisch, 
dass jetzt dann langsam auch schon natürlich immer mehr Leute in die Berufsschule kommen. 
Wir haben auch viele Leute hier aus dieser Flücht-&aus dieser Flüchtlingswellenzeit, sag ich 
jetzt, na. Und ähm es wird hier auch viel mehr gefördert, das heißt, die Klassen werden geteilt 
ähm und ich bin hier jetzt auch genommen worden für diese Schule. Das hat mir der Direktor 
auch gesagt, weil ich eine DaF-, DaZ-Ausbildung hab. Also das ist jetzt ganz wichtig. 

29 I: Mhm. 

30 c2: Und er möchte auch jetzt sozusagen schauen, dass die Lehrer eine Nachbildung machen dies-
bezüglich. Weil wie gesagt, das ist alles noch in den Kinderschuhen. So kommt es mir vor. Es 
kommt mir vor, als ob zwar schon Maßnahmen gesetzt werden. Es wird überlegt, was kann man 
machen. Aber sehr viel- 

31 I: Das heißt, der Direktor ist dafür, dass ähm auch die Lehrkräfte aus anderen Unterrichtsfächern 
noch eine DaF-, DaZ- 

32 c2: Na, Fachgruppe eins. Das heißt- Also nicht, dass jetzt sozusagen die Fachgruppe zwei, die ja 
in erster Linie, sag ich jetzt ähm berufsbezogene Fächer hat und Fachgruppe drei auch. Das sind 
die berufsbezogenen Leut-&also Lehrer. Aber die Fachgruppe-eins-Lehrer, die vorher auch 
schon immer Deutsch unterrichtet haben, sollen auch zusätzlich eine Ausbildung als DaF-, DaZ-
Trainer sozusagen machen. Also das hat er zumindest erwähnt. Wie das jetzt gemacht wird, also, 
weiß ich noch nicht. Das wissen wir noch nicht, na. Betrifft mich auch nicht. Ich hab es ja schon, 
na. Aber er möchte schauen, dass die Lehrer, was das betrifft, eine Nachbildung bekommen. Das 
war zumindest seine Aussage und ich hab auch schon gehört, dass das hier eben die Runde ge-
macht hat. Aber Termine stehen noch keine fest. So. Mehr weiß ich auch nicht. Er hat das nur 
zu mir sozusagen gesagt, dass Sprache jetzt ganz wichtig ist. Und bei meiner Einstellungs- ähm 
bei meinem Einstellungsgespräch hat er mir gesagt, dass ich von- Und es meldeten sich ja doch 
immer wieder viele Leute als Berufsschullehrer- Das heißt, der Job ist ja sehr gefragt. Auch für 
mich natürlich. Das Schulsystem- Und da hat er gesagt auch, dass das eigentlich mein großer 
Pluspunkt war. Ich war die Einzige mit einer DaF-, DaZ-Ausbildung, na. Und viel, viel Deutsch, 
also die schon viel Deutsch unterrichtet hat und da einen Schwerpunkt hat, na.  

33 I: Mhm. Spannend. Ja und wie findet das&wie findet an dieser Schule Sprachförderung in 
Deutsch statt? (..) Ähm also- 

34 c2: Der Unterricht oder wie? 

35 I: Ähm zusätzlich zum regulären Deutschunterricht, findet da Sprachförderung statt? In additiver 
oder in integrativer Weise? 

36 c2: Also wir haben Förderunterricht schon. 

37 I: Mhm. 

38 c2: Eben auch einen Förderunterricht Deutsch. Deutsch und Kommunikation. Ähm wobei- 

39 I: Das sind zwei unterschiedliche- 

40 c2: Ja. Na ja, es ist- Deutsch ist mehr auf Grammatik ausgerichtet, Deutsch und Kommunikation 
ist, wie der Name schon sagt, mehr auf die Kommunikation ausgerichtet. (.) Da hat man halt 
auch mehr zusätzliche Fächer- 

41 I: Beides sind Wahlfächer? Oder sind&ist nicht Deutsch und Kommunikation ein Pflichtfach? 

42 c2C: Es ist alles ein Pflichtfach, aber es gibt keine Schularbeiten in den Fächern. Also Schular-
beiten haben wir in wirtschaftlichen Fächern. Und in&in Mathematik. Wobei Mathematik ist 
nicht Fachgruppe ein. Das machen schon die Fachgruppe-zwei-Lehrer. 
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43 I: In Deutsch und Englisch gibt es keine Schularbeiten? 

44 c2: Nicht an der Berufsschule . Auch in Politische Bildung nicht. Nur Tests, Wiederholungen, 
Lernzielkontrollen. 

45 I: Und der Förderunterricht Deutsch, das ist auch für alle Schüler? 

46 c2: Nein, der Förderunt-&der förder-&zusätzliche Förderunterricht. 

47 I: Ja. 

48 c2: Der ist nicht für alle Schüler. 

49 I: Okay. 

50 c2: Was schon während des ähm Pflichtunterrichts passiert, ist, dass die Klassen getrennt wer-
den. Das heißt, man hat dann eine halbe Klasse. Das wird dann auch nach Leistung- Sozusagen 
geht das. U::nd das ist der reguläre Unterricht und da gibt es immer eine Vertiefungsgruppe und 
eine reguläre Gruppe. Das heißt, da wird schon bisschen aussortiert. Dass man einfach schaut, 
dass man Leute, die&die Schüler, die mehr Unterstützung brauchen, beisammen hat und die 
Schüler, die jetzt schon we&weniger Unterstützung brauchen, dass man die auch quasi beisam-
men hat. Das ist der reguläre Unterricht. Und dazu zusätzlich gibt es noch einen Förderunterricht. 
Das heißt, die Schüler, die halt Gefahr laufen negativ zu sein, die werden dann zum Förderun-
terricht zusätzlich noch verdonnert. Das dürfen wir auch. Also wir dürfen Schüler, bei denen wir 
davon ausgehen müssen, dass sie negativ sind, dass wir sie zum Förderunterricht verpflichten.  

51 I: Das heißt, wenn ich das jetzt richtig verstehe, jetzt ist im Regelunterricht- Sind es- Wird die 
Klasse gesplittet, im Sinne von Leistungsgruppen. 

52 c2: Mhm, ja. So in der Art. Ähnlich, ja. 

53 I: Und ist es dann trotz- Bleibt dann trotzdem nur eine Lehrperson in der Klasse oder sind es 
zwei Lehrpersonen? 

54 c2: Nein, es ist eine Lehrperson pro Gruppe. 

55 I: Pro Gruppe? 

56 c2: Ja.  

57 I: Okay. 

58 c2: Also ich teil mir dann den Unterricht mit einem Kollegen.  

59 I: Ah, okay. 

60 c2: Heute Nachmittag hab ich zum Beispiel auch- Also jetzt hab ich nachher eine Klasse. 

61 I: Mhm. 

62 c2: Und die hab ich zuerst in AWL u::nd dann habe ich- Die sind aber in AWL geteilt. Also das 
heißt, auch da gibt es immer wieder Sprach- Weil es auch sprachlich schwierig ist, natürlich. 
AWL ist ein Schularbeits-&Schularbeitsfach.  

63 I: Mhm. 

64 c2: Und- 

65 I: Und für was steht AWL? 

66 c2: AWL ist- Also ich sag immer noch Rechnungswesen und Betriebswirtschaft dazu. Aber 
AWL ist die Abkürzung für Angewandte Wirtschaftslehre. 

67 I: Ah. Okay. Mhm. 

68 c2: Genau.  
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69 I: Ähm. 

70 c2: Das heißt, da sind wir schon geteilt, weil es einfach Schüler gibt, die mehr Unterstützung 
brauchen. Allen voran auch aufgrund der sprachlichen Barrieren. Und ähm anschließend ist dann 
Deutsch zwei Stunden und da müssen wir auch- Haben wir auch getrennt, ja. Da hab ich die 
Stammgruppe. Also die, die mehr Unterstützung brauchen und der Kollege hat die Vertiefungs-
gruppe.  

71 I: Und wann findet diese Teilung statt? Nach- Also nachdem die Schule angefangen hat? Nach 
einer Woche dann, gibt es eine Sprachstandserhebung? Wird das schriftlich festgehalten? 

72 c2: Ja. Ja, so nach zwei, drei Wochen, drei, vier Wochen wirklich, kommt immer darauf an. Also 
zuerst, wo wir die Kla- Also das ist schwierig zu sagen, weil ähm (.)  zuerst bildet sich ein-
mal&also zuerst die Klassen sozusagen. Sind ja nicht- Die bleiben ja nicht gleich. Das heißt, 
jedes Jahr mischen sich die auch ein bisschen durcheinander. Das heißt, man hat einmal die 
ersten zwei Wochen nur Organisatorisches in der Klasse zu tun, weil- Ich sehe die Schüler nicht 
jeden Tag. In einer Regelschule ist das in einer Woche abgehandelt, alles Organisatorische. Und 
da seh ich die Schüler einmal in der Woche, ja. Das heißt, die ersten zwei bis drei Wochen sind 
einmal vor allem Organisation und ähm und Einteilung in Gruppen. Das heißt, ich würd einmal 
sagen, das erste Monat fast ähm steh ich zu zweit im Unterricht. Mit dem Kollegen oder mit der 
Kollegin, mit dem ich die Klasse aufteil. Und dann gibt es eigentlich eine Erhebung. Also meis-
tens einen schriftlichen Test beziehungsweise lernt man die Schüler auch so ein bisschen kennen 
und dann wird einmal eingeteilt. Wobei ähm das ja auch kein starres System ist. Das heißt, ein 
Schüler kann sich jederzeit verbessern oder auch verschlechtern. Das heißt, dann tauschen wir 
aus, na.  

73 I: Und die ähm diese Tests werden von Ihnen selber erstellt? 

74 c2: Ja, das- (seufzt). Also nicht von einem einzelnen Lehrer, sondern es sind schon mehrere 
Lehrer daran beteiligt. Das ist Groß- und Kleinschreiben, das, dass-Schreiben, s-Schreibung. 
Dann noch ein paar andere grammatikalische Aspekte. Ja. 

75 I: Und Freitext schreiben wahrscheinlich auch. 

76 c2: Mhm, ja. Auch Freitext schreiben. Aber nur in- Ja, genau. Da wird ein&eine Anfrage müssen 
sie- So in kleinen E-Mails. Eine kurze. Da haben sie so die Aufgabe, sie wollen an die Direktion 
schreiben und irgendwie- Sie brauchen eine Schulbesuchsbestätigung und da müssen sie halt so 
eine&eine kurze E-Mail schreiben. So: "Sehr geehrte Damen und Herren, ich bin Schüler der 
Berufsschule." Und so weiter und so fort. "Benötige dieses, jenes." Und dann, ja. 

77 I: Mhm. 

78 c2: Also ein paar Sätze. 

79 I: Mhm. U::nd der Förderunterricht in Deutsch- Ähm. Wie erfolgt da die ähm die&die Einstu-
fung, das man am Förderunterricht teilnimmt? 

80 c2: Na ja, das ergibt sich dann eigentlich aus dem Unterricht. Ich mein, wir haben ja Lernziel-
kontrollen, wir haben Wiederholungen. Man merkt, wie sich die Schüler tun. 

81 I: Das heißt, es wird einfach dann von Ihnen oder von der Lehrperson einfach- 

82 c2: Genau, ja. 

83 I: Einfach dem Schüler, der Schülerin nahe gelegt. 

84 c2: Na, es ist- Naja, nahe gelegt eben eigentlich- Es wird, na ja, nahe legen, kann ich es schon, 
aber wenn ich natürlich unbedingt- Wenn ich der Meinung bin, dass dieser Schüler gehen muss. 
Weil er sonst durchfliegt. Dann ist es natürlich immer besser, man hat irgendwas in der Hand. 
Das heißt, das macht man schon anhand von Nachweisen. Wenn man jetzt sagt, eben im Unter-
richt, zum Beispiel, man gibt Aufgaben, so. Wir sammeln ja auch ständig, damit wir sozusagen, 
ja auch irgendwie nicht nur Mitarbeitsnoten, sondern auch einfach- Also wir- Eigentlich Mitar-
beitsnoten sind das allen voran. Ja, das heißt, man gibt Aufgaben und dann sammelt man Mitar-
beitsnoten ein, ja. Also in Wirklichkeit ähm zählt das für mich. Also Mitarbeit zählt hier auf 
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jeden Fall mehr als die eigentliche Testnote. Ja, weil es anders geht es auch gar nicht. Weil die 
sind nicht so oft da, die Schüler. Und wichtig ist, dass wenn sie da sind, dass sie mitarbeiten und 
dass man eine Weiterentwicklung erkennen kann. Und das kann man einfach ganz schwer, wenn 
es einen Test gibt im Semester. Das&das ist ein Blödsinn. Das heißt, da mach ich einen Test, 
dann ist jemand negativ und dann geb ich ihm einen Fünfer. Das geht nicht. Das heißt, ich hab 
wirklich jeden&jedes Mal müssen&wir müssen jedes Mal nachweisen ähm war der gut jetzt 
grad, hat der ein Plus, hat der mitgearbeitet, hat der gar nicht mitgearbeitet, hat der geschlafen 
oder sonst was. Also das heißt, wenn man Schüler so selten hat, dann zählt Mitarbeit mehr als 
diese eine Note sozusagen. Also die Tatsache, ist ein Schüler in der Lage, sich weiterzuentwi-
ckeln oder nicht oder bleibt er stehen. Das ist fast wichtiger. 

85 I: Und wie oft findet der Förderunterricht statt. 

86 c2: Ja, einmal in der Woche. 

87 I: Eine Stunde? 

88 c2: Ja, ich glaub, ein, zwei Stunden. Kommt darauf an, welche Klasse sie sind. 

89 I: Ähm. Und wie groß ist dieser&ist die Klasse dann? Also wie viele Schüler sind da? 

90 c2: Na, meistens ist das so eine halbe Klasse. Maximal. (..) Das sind vielleicht so acht Schüler, 
neun Schüler, maximal. 

91 I: Mhm. Aus mehreren Klassen gemeinsam? 

92 c2: Na, das- Wenn es möglich ist. Die haben ja jeden Tag anders Schule. Das heißt, jemand aus 
der zweiten Klasse&also die zweiten Klassen, ja, da hat ja nicht jede zweite Klasse, hat jetzt zum 
Beispiel am Dienstag Schule oder am Mittwoch, sondern die haben ja einen Tag in der Woche, 
na. Und die kommen dann und die müssen ja arbeiten, die restliche Zeit. Ja, das heiß- 

93 I: Schwierig zu koordinieren. 

94 c2: Das ist schwierig zu koordinieren, ja.  

95 I: Mhm. Und gibt es in diesem Förderunterricht Leistungsüberprüfungen? 

96 c2: Also ei::gentlich nicht unmittelbar für Notengebung oder so etwas. Eher mehr um die eigene 
Leistung zu überprüfen. Ich mein, eine Leistungskontrolle ist ja nicht nur eine wunderbare Mög-
lichkeit quasi, einem Schüler irgendwo auch quasi die Leistung zu beurteilen, sondern auch bei 
einem Schüler selber, dass er erkennt: "Wo steh ich eigentlich grad?" 

97 I: Mhm, klar. 

98 c2: Also wenn du das (an die Interviewerin direkt gewandt) oder Sie, ich weiß nicht? Ja. Also 
wenn du das als Leistungsüberprüfung betrachtest, dann sicher. Also ich mein, das ist eigentlich 
laufend der Fall. Also man muss eigentlich auch&auch, weil man Schüler nur einmal in der 
Woche sieht, ihnen eigentlich ständig vor Augen halten: "Da steh ich, da bin ich grad" Ja. Das 
ist eigentlich&das ist eigentlich sehr wichtig. Viel wichtig- Wie gesagt, also in Berufsschulen ist 
es fast wichtiger, die ähm Schüler&den Schülern ihre eigene Leistung vorzuhalten und in einen 
Entwicklungsprozess zu bringen als diese&diese einzige Schularbeit dann. Die sie dann im Se-
mester haben, ja. 

99 I: Ähm. Schließt man den Förderunterricht mit einer Note ab oder nur mit „teilgenommen“? 

100 c2: Teilgenommen.  

101 I: Und werden da andere Sprachen auch berücksichtigt? Also auch die Mutter-, Erstsprachen von 
den Schülern. 

102 c2: Nein, nein. Nein, gar nicht, nein. 

103 I: Ähm- 

104 c2: Oder weiß ich nicht, wie du das jetzt meinst? Berücksichtigt. 
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105 I: (..) Dass es aufgegriffen&also dass die Sprachen einfach aufgegriffen werden ähm auch 
als&als Hilfe zum Beispiel. 

106 c2: Du meinst, dass jetzt- 

107 I: Als unterstützende- 

108 c2: Wir Lehrer haben, die auch selber diese Sprache sprechen können? 

109 I: Ja, zum Beispiel auch, ja. 

110 c2: Und das dann quasi in den Deutsch- Na, das ist ja allein schon deswegen schwierig, weil die 
Schüler ja alle unterschiedliche Sprachen haben. 

111 I: Ja. 

112 c2: Also ich mein- Also wenn wir so schon Schwierigkeiten haben, dadurch dass die Schüler ja 
jede Woche zu unterschiedlichen Tagen hier sind, ja, dass jetzt zum Beispiel da die Koordination 
eines Förderunterrichts- 

113 I: Ja. 

114 c2: Und dann noch in den Förderunterricht jeweils unterschiedliche Lehrer. Also das würd dann 
ein bisschen den Rahmen sprengen. 

115 I: Ja, ja. Eh. 

116 c2: Und was halt die Muttersprache betrifft- Ähm. 

117 I: Oder dass sich die Schüler gegenseitig, wenn sie dieselbe Erstsprache haben, dass sie sich 
helfen. Dass man sagt ähm (...) ähm dass es erlaubt ist, in ihrer Mutter-, Erstsprache etwas zu 
erklären, sich gegenseitig zu helfen zum Beispiel. 

118 c2: Ähm. Sagen wir einmal so. Ich muss dazu sagen, ich ähm ich mag das persönlich nicht, wenn 
sie sich, wenn sie da in ihrer Muttersprache zu viel sprechen. Es geht jetzt um etwas anderes, 
wenn man sagt- Okay, gut jetzt beispielsweise bei AWL oder so, ja, wenn es wirklich darum 
geht, Begriffe zu verstehen ähm oder wo vielleicht auch wirklich tatsächlich Begriffe vorkom-
men, die nicht so einfach zu erklären sind. Da tut man&da tut sich jeder Lehrer, glaub ich, leich-
ter, wenn dann wer anderer dabei sitzt, die Muttersprache spricht und erklärt ihnen das kurz. 
Ansonsten, und das vertret ich ja auch, ja, bin ich der Ansicht, dass man in der Schule Deutsch 
sprechen sollte, ja. Ähm. Das hab ich auch vorher miterlebt, weil ich hab ja lange Flüchtlinge 
auch unterrichtet. (.) Das heißt, da hab ich eine gewisse Erfahrung mitgebracht. Und ähm ich 
möcht aus verschiedenen Gründen nicht, dass sie ihre Muttersprache sprechen. Zum einen, weil 
es schwierig ist, natürlich das Sozial-&mit dem Sozialverhalten- Man hat dann immer so ähm 
eine Gruppe zum Beispiel, die spricht dann ihre Sprache und ich möcht denen das- Also ich 
persönlich empfinde das auch als sehr unhöflich. Ich sag ihnen das auch, ja. Sobald man eine 
Gruppe bildet in seiner persönlichen&in seiner Muttersprache spricht, schließt du alle rundherum 
aus. Das ist einfach so. Also ich war viel im Ausland unterwegs, ja und ich hab auch immer 
darauf geachtet, dass auch wenn ich jetzt beispielsweise nur mit deutschsprachigen Kollegen 
zusammen war, dass ich trotzdem Englisch gesprochen hab, weil einfach rundherum alle ausge-
schlossen werden. Es können nur die mitsprechen, die Deutsch sprechen. Also ich finde, dass es 
einfach schlecht für das Sozialverhalten ist, wenn die wirklich dann so die Gruppe bilden. Ihre 
eigene Muttersprache hat, ja. Und dann hast du vielleicht irgendwo ein paar Leute eben, die 
können da nicht mitreden. Die sitzen dann am Rand, ja. Also das möcht man schon gar nicht für 
das Sozialverhalten, weil die Gruppendynamik ist für jede Art von Unterricht das A und O. Umso 
besser sich die Gruppe zusammenschließt, umso besser sich eine Gruppe versteht, umso mehr 
sich eine Gruppe gegenseitig unterstützt, desto besser ist die Klasse, ja. 

119 I: Mhm. 

120 c2: Also das ist- Das eine und das andere ist natürlich, dass viele Leute, die sowieso schon 
Schwierigkeiten haben mit der deutschen Sprache, sowieso zuhause im eigenen Umfeld immer 
die eigene Sprache sprechen. Familie, Freunde und so weiter- Und wenn es einen Raum gibt, ja- 
Mittlerweile oft schon in der Arbeit auch nur. Weil sie nur Kollegen haben oder viele Kollegen 
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haben, die diese Sprache sprechen, oder sie sprechen nur mit den Leuten, die auch die eigene 
Muttersprache haben, eben weil sie nicht so gut Deutsch sprechen und wenn es dann einen Rah-
men gibt, wo sie Deutsch sprechen sollen und müssen. Und nur so lernt man eine Sprache, indem 
man sprechen muss. Ist einfach so, ja. Hab ich selber auch erlebt. Dann ist das die Schule. Ganz 
einfach. Also ich sag das offen und ehrlich. Ich förder das nicht. Ich möchte nicht, dass sie in 
ihrer Muttersprache sprechen. Sie sollen Deutsch sprechen. Es ist eine Klasse. Sie sind eine 
Klassengemeinschaft und es ist eine Sache der Höflichkeit und des Respekts, dass ich eine 
Spra::che spreche, in der mich jeder verstehen kann, damit ich niemanden ausschließ. Das ist 
mir ganz, ganz wichtig.  

121 c2: Ähm. Und welche Schüler sind bei Ihnen in den Deutschförderkursen? Also in dem Förder-
unterricht?  

122 I: Was meinst du? 

123 c2: Ähm. Sind das (..) ähm- (überlegt) 

124 I: Allen voran männlich. 

125 c2: Allen voran männlich. Okay. Weil es ja auch eigentlich an der Schule hauptsächlich Burschen 
sind, ja. 

126 I: Ja, genau. 

127 c2: Ich hab heute ausnahmsweise eine Klasse mit einem Mädel drin. 

128 I: Mhm. 

129 c2: Gestern auch eine Klasse mit einem Mädel. Die restlichen Klassen sind rein&reine Burschen-
klassen. 

130 I: Mhm. Und ähm vom sozialen Status? Von der Familie her? Wissen Sie etwas dann da darüber, 
von den&von den&von den Schülern? 

131 c2: Was meinst du? 

132 I: Ähm. Wie sie ähm situtiert sind? 

133 c2: Die, die im Förderunterricht sitzen? 

134 I: Mhm. Genau, ja. 

135 c2: (..) Ähm. Also das ist eigentlich etwas, find ich, dass kann man nicht automatisch auf Deutsch 
umlegen. Also man kann jetzt nicht- 

136 I: Nein, eh nicht, aber ob- 

137 c2: Das betrifft eigentlich&das betrifft eigentlich- Eben also ich hab ja auch&ich hab ja auch 
Flüchtlinge zum Beispiel oder Leute, die Migrat-&mit Migrationshintergrund, ja. Dass die jetzt 
irgendwie ähm-  Die sind auch noch gar nicht so lange da. Die sprechen hervorragend Deutsch. 
Und ähm das ist meines Erachtens- Überhaupt die Einstellung zu dem&zur Schule an sich, zum 
Lernen- Wie wichtig das ist, ja. Das geht ganz, ganz viel auch aus der Familie hervor und da 
kann man jetzt schwer sagen, das betrifft jetzt nur Migration. Leute mit Migrationshintergrund. 
Weil es gibt genauso auch Österreicher zum Beispiel, ja, die geben halt den Kindern weiter: "Es 
ist jetzt nicht so wichtig und Schule ist auch nicht so wichtig." Die kümmern sich nicht darum. 
Und auch&auch ein Schüler mit Migrationshintergrund kann trotzdem Eltern haben oder eine 
Familie ähm einen Hintergrund haben, die sich halt wirklich darum bemühen, dass das Kind zur 
Schule geht und bringen dem Kind auch bei, diesen Wert ähm dass man lernen muss, dass man 
eine Ausbildung braucht, dass das wichtig ist. Also das ist eigentlich- Das hat mit der Sprache- 
Das betrifft, wenn dann eigentlich alle Fächer. Find ich jetzt, ja. Und das merkt man auch. Weil 
ich mein, ich hab auch Schüler und das ist eigentlich das, was ich am schwierigsten find, dass 
ich einfach Schüler hab, die auch in Österreich in die Schule gegangen sind. Die sind gar nicht 
erst vor kurzem hierher gekommen, sondern die sind in Österreich in eine Schule, in Wien, in 
eine Schule gegangen, in eine Hauptschule. Und die sprechen- 
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138 I: Volksschule auch schon? 

139 c2: Zum Teil, ja. 

140 I: Mhm. 

141 c2: Und da merkt man einfach- Das ist meines Erachtens nach, ist das vom Elternhaus. Das ist 
jetzt egal, ob das mit (.) Migrationshintergrund ist oder nicht, sondern da merkt man einfach, da 
sind die Eltern nicht dahinter, ja. Und haben dem Kind den Wert Schule und Wert Lernen nicht 
beigebracht. Dann hat man genauso österreichische Schüler- Gut, die tun sich dann in uns&in 
diesem Rahmen mit der deutschen Sprache ein bisschen leichter, weil es&weil wir ja doch auch 
viele mit Migrationshintergrund haben ähm sind deswegen aber trotzdem nicht die, die wahn-
sinnig toll in der Sprech-&also in der deutschen Sprache- Und das merkt man auch. Da sind die 
Eltern auch nicht dahinter. Also das ist eigentlich eine Einstellungssache, wo die&aus welchem 
Hause die Kinder kommen, die Jugendlichen kommen.  

142 I: Wissen Sie- 

143 c2: Das hat mit der Sprache nichts zu tun. 

144 I: Wie die Eltern dazu stehen, wenn sie ähm die Schüler dann Förderunterricht nehmen sollen in 
Deutsch? 

145 c2: (Überlegt) Wissen wir nicht, weil erstens einmal man das Gefühl bekommt, zum Teil natür-
lich, dass es den Eltern jetzt nicht so wichtig ist und das Gefühl- Also das ist jetzt nur ein Gefühl, 
das heißt, dass kann ich nicht bestätigen. Ich merk&ich hab nur das Gefühl, wenn ich merk, wie 
die Schüler halt auch zum Thema Schule, zum Thema Lernen stehen, oft sehr unorganisiert sind. 
Da hab ich das Gefühl, da ist einfach keiner zu Hause, der darauf schaut. Das interessiert einfach 
niemanden. Und wie gesagt, das ist unabhängig, ob&ob mit Migrationshintergrund oder ohne. 
Ja. Und (.) eben genauso wie umgekehrt, wenn jemand einen Migrationshintergrund hat, aber 
aus einem Haus kommt, wo jemand dahinter steht, schaut es auch wieder anders aus, ja. Und 
zum zweiten haben wir&haben Berufsschulen mit den Eltern relativ wenig zu tun. (.) Also wir 
kommunizieren in erster Linie mit den Betrieben. Das heißt, die Betriebe sind sozusagen unsere 
Kunden und die und wenn jetzt was mit dem Schüler irgendwie ähm quasi sein sollte, wenn er 
sich zum Beispiel, wie soll ich sagen, blöd benimmt oder wenn er negativ ist, rufen wir die 
Betriebe an und nicht die Eltern. Die Eltern werden hinzugezogen, sobald sich irgendeine Frage 
stellt aufgrund der Minderjährigkeit, weil sie- Zum Teil sind sie ja noch minderjährig- Wenn 
was&wenn sie sich verletzen sollten oder sonst etwas in der Richtung auf jeden Fall die Eltern 
anrufen et cetera. Aber sobald die auch schon volljährig sind, und wir haben ja einige Volljährige 
hier, werden die Eltern sowieso überhaupt nicht mehr, gar nicht mehr zu Rate gezogen. Also die, 
hier die Ansprechpersonen, sind die Berufsschulen. Ähm nicht die Berufsschule, sondern 
die&die Betriebe, wo sie arbeiten, na. 

146 I: Und wenn Sie den Eindruck haben, dass der Förderunterricht nicht ausreicht, um (..) die Spra-
che Deutsch zu vermitteln ähm legen Sie dann den&den SchülerInnen auch nahe ähm einen 
externen ähm Deutschkurs zu besuchen? 

147 c2: Also ich hatte erst einen Schüler, wo das der Fall ist, und der hat das dann aber auch von 
selber gemacht. Und ähm- Oder der hat das, glaub ich, auch schon vorher irgendwie- Weil er es 
gemerkt hat, dass das nicht gegangen ist. Das, was ähmhalt hier einfach ähm schon fehlt, ist halt 
ein reiner DaF- also ein reiner DaZ-Unterricht. Es ist ein Unterschied, ob du jetzt einen Förder-
unterricht hast, ob du jetzt einen DaZ-Unterricht hast. 

148 I: Mhm. 

149 c2: DaZ-Unterricht haben wir&wir hier eigentlich keinen und das ist auch extrem schwierig, 
wenn du jetzt eine Klasse hast mit, weiß ich nicht, zehn, zwölf Schülern, das ist eine Hälfte 
Klasse, und einer, maximal zwei, brauchen wirklich einen DaZ-Unterricht. Das ist wahnsinnig 
schwer, wenn du als&als Lehrer- Wenn man jetzt sagt: "Okay, du hast da zehn Leute, die haben 
quasi zwar Schwierigkeiten mit der, also Schwierigkeiten-." Die zehn Leute tun sich halt schwer 
irgendwie, wenn es um die deutsche Sprache geht, dass sie da irgendwie sich formulieren, aus-
drücken und schreiben. Und da&dann hast du wirklich zwei Leute drinnen sitzen, die bräuchten 
eigentlich wirklich von Anfang an den DaZ-Unterricht. Die sprechen vielleicht (.) maximal B 
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eins, ja. (..) Und das wär es schon gut, wenn sie wirklich B eins spre-&also A zwei, B eins 
ungefähr Niveau, na- Und die bräuchten natürlich da viel mehr, da bräucht-&die bräuchten dann 
tatsächlich einen Einzelunterricht, ja. 

150 I: Und wird der Förderunterricht, wenn er jetzt ähm sagen wir jetzt zum Einstieg in die Schule 
besucht wird von den Schülern, ähm dann bis- Die gesamte Berufsschullaufbahn besucht? Oder 
sind die dann- Ähm&ähm. (...) Läuft das dann so gut, dass schon nach einem Jahr ähm Förder-
unterricht ähm dann der Regelunterricht ausreicht in Deutsch? 

151 c2: Das kann man nicht sagen.  

152 I: Okay. Kann man gar nicht sagen. 

153 c2: Das kann ich überhaupt nicht sagen. 

154 I: Okay. Und wie wird das von den Schülern generell aufgenommen, wenn man ihnen nahelegt, 
also wenn man ihnen sagt, sie sollten den Förderunterricht besuchen? 

155 c2C: Nicht so gut. 

156 I: Nicht so gut? 

157 c2: Nicht so gut. Ähm. Zum einen, weil es ja natürlich zusätzliche Stunden bedeutet für sie, ja. 
Und ähm zum a::nderen, weil das ja auch ganz oft, und das ist auch die Schwierigkeit, wenn das 
jetzt eben ein Schüler ist, der DaZ-Unterricht brauchen würde, ja, der versteht das eher, das ist 
klar, der sieht einfach ein: "Okay, gut. Ich tu mir schwer. Ich tu mir schwer, mich auszudrücken." 
Und dann hast du Schüler da, wie erwähnt, die waren auch schon da in der Schule und du merkst 
aber einfach- Das (.) ist egal, ob sie jetzt etwas schreiben sollten oder ob sie sich jetzt irgendwie 
aneignen, also Kompetenzen aneignen sollten et cetera. Allein schon in der Aussprache merkt 
man einfach, dass da einfach ganz viele Lücken da sind, ja. Aber natürlich kommen die mit der 
deutschen Sprache zurecht. Das heißt, die können sich auch so weit irgendwie verständigen, dass 
sie jetzt nicht das Gefühl haben, dass sie irgendwo benachteiligt sind, ja. Also die sind gar nicht 
glücklich. (lacht) Die fühlen sich da eher bestraft, kommt mir vor. 

158 I: Und was persönlich, wir kommen dann eh schon zum Schluss, was persönlich schätzen Sie an 
der&der Sprachfördermaßnahme an Ihrer Schule? 

159 c2: Was ich jetzt positiv finde daran? 

160 I: Ja. 

161 c2: Ich find es positiv, dass man sich auf jeden Fall damit auseinandersetzt, ja. Dass man einfach 
merkt, dass einfach versucht wird ähm Ideen zu entwickeln. Auch jetzt irgendwie- Dass man 
sagt: "Okay, gut. Die Lehrer-" Es wird wahrscheinlich erst kommen, dass immer mehr Schüler 
mit Migrationshintergrund quasi bei Berufsschulen anfangen. Das wird&das man da versucht, 
einfach eben auch die Lehrer weiterzubilden. Dass man sich da einfach überlegt: "Okay, gut. Es 
gibt die Möglichkeit, dass man Klassen trennt. Es gibt den Förderunterricht." Also das ist ja noch 
gar nicht abgeschlossen, dieser Prozess. Ich find, das muss man ganz, ganz hoch halten. Ich weiß 
nich ähm ich weiß nicht, wie alt du bist und ob du das so mitbekommen hast mit der Flüchtlings-
welle und so weiter und davor. Also ich hab das Gefühl, wir stecken da immer noch im Prozess 
drinnen, ja. Das war grad einmal zweitausendfünfzehn zweitausendsechzehn und viele aus der 
Zeit sozusagen fangen jetzt dann bald einmal an, ja. 

162 I: Mhm. 

163 c2: Und ähm das was ich am meisten schätze, ist, dass man ähm einfach wirklich schaut- Ähm. 
Wie verändert sich das? Wo kann man vielleicht etwas besser machen? Wie entwickelt sich das 
weiter. Wie kann man vielleicht das Lehrpersonal ausbilden, ja? Also diesbezüglich, ja. Also, 
dass man da auch quasi mit dem Prozess mitgeht. Weil- Dass man nicht von Anfang an, wenn 
man mit so einer Situation konfrontiert wird, quasi da die beste Lösung und&und präsentieren 
kann, das ist schon klar. Da gibt&da muss ganz viel sozusagen ausprobiert werden und schauen, 
wie entwickelt sich das und so weiter und so fort, ja. Und das find ich eigentlich sehr gut an der 
Schule hier. 

164 I: Mhm. Und wo besteht Optimierungsbedarf? Also da hätte ich jetzt da verstanden, dass Sie es 
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schade finden, dass es, also, dass Sie den Bedarf sehen, dass es eine eigene DaZ-Klasse geben 
sollte oder DaZ-Unterricht geben sollte. 

165 c2: Ja. Wenn das überhaupt möglich ist. Das ist, ich glaub, das ist auch schwierig zu koordinie-
ren. Das weiß ich natürlich auch.  Aber theo- Weil praktisch ist es schwierig zu koordinieren, 
theoretisch wär es keine so schlechte Sache. Wenn man wirklich sagt, also man könnte wahr-
scheinlich eine Klasse voll kriegen mit den Schülern, die einen reinen DaZ-Unterricht brauchen- 
Also das zum Beispiel würd ich positiv finden, wenn es möglich ist. Ähm. (..) Förderungsbedarf, 
ja. Wie gesagt, das ist deswegen schwierig, weil ähm. Man kann&kann ganz viel nicht auf den 
Deutschunterricht alleine umlegen, ja. Da geht es ganz viel auch um die Einstellung der Eltern 
und auch die Einstellung der Betriebe. Zum Beispiel hab ich gehört von Kollegen, dass sich 
schon Betriebe beschwert haben bei uns, dass unsere Schüler so viele Fächer haben, die nicht 
direkt mit der Ausbildung zu tun haben. Also so quasi: "So ein Blödsinn? Was ist das? Was 
brauchen’s Deutsch? Was brauchen’s Politische Bildung? Und was brauchen’s Englisch?" Na. 
So in der Art. Jetzt hören die jungen Leute das aber vom Betrieb selber, vom Betriebsherrn, von 
dem oder vom Lehrmeister sozusagen. Und nehmen das natürlich sehr ernst, ja. Weil die sind ja 
sowieso in der Einstellung hier, dass sie sagen. "Was brauch ich jetzt eigentlich dieses Fach? Ich 
bin Kfz-Techniker oder ich bin Bauspengler." Dass das aber wichtige Inhalte für das Leben sind, 
die sie einfach brauchen, ja, vielleicht noch nicht einmal unmittelbar für ihren Beruf, sondern 
einfach auch für sie privat, weil sie sind ja- Das versuch ich ihnen ja auch klar zu machen. Ich 
sag ihnen ja auch regelmäßig, so was wie- Als Kfz-Techniker vielleicht weniger, aber- "Du bist 
ja nicht nur Kfz-Techniker. Du bist ja eine Person, die ja irgendwo da interagiert in unserer 
Gesellschaft." Ich mein- 

166 I: Ein mündiger Bürger. 

167 c2: So ist es, ja. Und ich versuch das natürlich dann ein bisschen runterzubrechen. Das verstehen 
sie vielleicht nicht so in dem Ausmaß, aber im Großen und Ganzen versuch ich ihnen das klar 
zu machen. Das macht ihnen aber rundherum keiner klar.  

168 I: Mhm. 

169 c2: Das ist- Also ich hab das Gefühl, dass ganz, ganz viel ähm quasi mit der Einstellung zu tun 
haben&hat- Da hat der Schüler, die sehr geprägt ist von einem Umfeld, auch so dieses- Lehrberuf 
ist jetzt beispielsweise nicht so viel wert und so weiter und so fort. Also es ist ganz, ganz schwie-
rig, ja. Und das betrifft aber nicht nur Deutsch. Ein Schüler, der gewillt ist, etwas zu lernen, der 
lernt Deutsch genauso wie er Mathe und wie er Rechnungswesen und et cetera alles andere lernt. 
Ein Schüler, der nicht wirklich will, da ist es wurscht, ob das jetzt die deutsche Sprache ist, die 
er erlernen muss oder eine andere Sprache, na. 

170 I: Mhm. 

171 c2: Oder ein anderes Fach, mein ich. 

172 I: Und kennen Sie ähm die seit dem Schuljahr zweitausendachtzehn zweitausendneunzehn in 
Österreich eingeführten Deutschförderklassen? 

173 c2: (..) An Schulen? 

174 I: Mhm. 

175 c2: Ob ich die kenne? 

176 I: Mhm. Also jetzt, ob Sie sie mitbekommen haben? Ob Sie das Programm kennen? 

177 c2: Das Programm kenn ich nicht. Aber mitbekommen hab ich es schon. 

178 I: Mhm. 

179 c2: Ähm. Ich hab auch mitbekommen, dass sie da, glaub ich, auch noch zusätzliche Lehrer, glaub 
ich, in die Förderstunden reinstellen, soweit ich weiß. Also irgendwie hab ich das so mitbekom-
men, dass sie da ähm zusätzliche (.) Deutschlehrer (.) irgendwie in die Klassen- 

180 I: Ja, es- 
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181 c2: -mitreinbringen. 

182 I: Ja, es ist auch ein Unterschied, ob die Deutschförderklasse im Primarstufenbereich oder im 
Sekundarstuf-&ähm Sekundarbereich eins ist. In Sekundarbereich eins schon, ja. 

183 c2: Genau, ja. Also da hab ich es mitbekommen. 

184 I: Mhm. Mhm. 

185 c2: Ja. 

186 I: Würde das ähm Konzept Ihrer Meinung nach auch an dieser Schule funktionieren? 

187 c2: (Überlegt) Ich kann dir nichts sagen, was ich nicht weiß. 

188 I: Okay. 

189 c2: Ich kann dir nur sagen, dass es auf jeden Fall eine gute Idee ist und dass das etwas ist, was 
man ausprobieren könnte, ja. Ob es was bringt oder nicht, das werden wir sehen. Das ist das, was 
ich mit dieser Entwicklung gemeint hab, was ich gut find. Es ist schwer zu sagen, was bringt es 
was und was nicht. Wichtig ist, dass man einfach immer mit dem Lauf der Entwicklung mit-
macht, ja. Dass man immer wieder ausprobiert, schaut, was funktioniert, was funktioniert viel-
leicht nicht. Das ist wichtig. 

190 I: Mhm. 

191 c2: Und ich hab das Gefühl, dass das diese Schule tut, ja. 

192 I: Und möchten Sie noch abschließend etwas anmerken? 

193 c2: (.) Mhm. (..) Nein, eigentlich im Großen und Ganzen (..) passt das eigentlich eh. 

194 I: Mhm. Ja. Dann bedank ich mich sehr für das Gespräch. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


