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Abstract

Diese Masterarbeit untersucht den Einsatz von Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht fur
erwachsene Lernende in A2-Integrationsdeutschkursen in Wien. Vor dem Hintergrund einer
zunehmend mehrsprachigen Gesellschaft wird analysiert, inwiefern der bewusste Einbezug
vorhandener sprachlicher Ressourcen den Lernprozess und den Lernerfolg von DaZ-Lernenden
beeinflusst. Der theoretische Teil der Arbeit beschaftigt sich mit zentralen Begriffen wie
Mehrsprachigkeit, = Migration, Integration und  Erwachsenenbildung, sowie mit
sprachdidaktischen Ansatzen, die sich mit der Mehrsprachigkeit im Unterricht befassen. Darliber
hinaus werden bildungspolitische Rahmenbedingungen in Bezug auf Mehrsprachigkeit als auch
der weiterhin verbreitete monolinguale Habitus kritisch reflektiert, wodurch auch
Herausforderungen und Grenzen eines mehrsprachigkeitsorientierten Unterrichts im
institutionellen Kontext der Integrationskurse hervorgehoben werden.

Der empirische Teil der Arbeit basiert auf einer Aktionsforschung, die in zwei Lerngruppen im
Rahmen von Integrationskursen durchgefiihrt wurde. Mithilfe einer methodischen Triangulation
aus quantitativer und qualitativer Auswertung von Arbeitsblattern sowie teilnehmender
Unterrichtsbeobachtung werden Lernprozesse und Ergebnisse der untersuchten Gruppen
verglichen. Die Ergebnisse zeigen, dass der Einsatz von Mehrsprachigkeit den Spracherwerb
unterstiitzen und Lernende zu aktiver Beteiligung anregen kann. Die Arbeit leistet damit einen
wichtigen Beitrag zur aktuellen Diskussion (ber den Einsatz von Mehrsprachigkeit in der

Erwachsenenbildung im Kontext von Integration und Migration.
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1. Einleitung

Wien ist eine von vielen Einwanderungsstidten in Europa. In dieser Metropole leben
mittlerweile sehr viele Menschen unterschiedlicher Nationalitaten. Hier treffen Menschen aus
unterschiedlichen Teilen der Welt aufeinander, die sowohl kulturell als auch sprachlich gesehen
differieren. Laut den Daten auf der Webseite der Stadt Wien hatte Anfang des Jahres 2024
insgesamt 45,4 % der Wiener Bevélkerung eine auslindische Herkunft.'

Diese Prozentzahl zeigt auf, dass Wien nicht nur multikulturell, sondern auch mehrsprachig ist.
Aus diesem Grund findet sich in dieser Stadt ein vielfaltiges Angebot an Deutschkursen. In der
vorliegenden Arbeit werden nicht nur Privatkurse und vom Staat geférderte DaZ-Kurse, sondern
auch der schulische Kontext betrachtet. Sowohl Forscherlnnen, Wissenschaftlerinnen und
Fachkrafte in diesem Bereich, als auch immer mehr Lernerinnen interessieren sich dafiir, wie
Deutsch bzw. eine Fremd- oder Zweitsprache einfach, schnell und effektiv gelernt und erworben
werden kann. Gegenstand vieler Diskussionen ist dabei die Frage, ob Deutsch grundsatzlich in
einem ausschliefllich deutschsprachigen Umfeld gelernt werden soll oder ob sich auch die
Berlicksichtigung der eigenen Sprachressourcen im Lernprozess als vorteilhaft und hilfreich
erweisen kann. Im Hinblick darauf ergibt sich fiir den Unterricht in DaF- und DaZ-Kursen
folgende zentrale Fragestellung: Mehrsprachigkeit im Unterricht — ja oder nein?

Aus der Perspektive von Stern (1992) ist die Erstsprache ein ,,natural psychological process in
second language development." (Ghorbani 2011, S. 1654).

Jedoch betonen viele Sprachwissenschaftlerinnen, dass Mehrsprachigkeit in der Vergangenheit

im Unterricht nicht immer erwiinscht war. So erklaren Triulzi und Maahs (2019):

Der Einbezug und der Stellenwert von Mehrsprachigkeit als Voraussetzung und Ziel in der
Fremdsprachendidaktik erlebten im letzten Jahrhundert eine nicht-lineare Entwicklung:
Somit wurde z.B. in unterschiedlichen historisch-chronologisch aneinander folgenden
Methoden die Rolle der Herkunftssprache(n) der Lernenden beim Erlernen von
Fremdsprachen immer wieder neu konnotiert und Mehrsprachigkeit dementsprechend als
Potenzial oder Hirde betrachtet. Jenseits von klassischen Methoden der
Fremdsprachendidaktik, verbreiten sich aktuell neue Ansdtze zum Einbezug und

Entwicklung mehrsprachiger Kompetenzen (Triulzi und Maahs 2019, S. 2).

I https://www.wien.gv.at/menschen/integration/daten-fakten/bevoelkerung-migration.html.
Abgerufen am: 23. 07. 2025.



https://www.wien.gv.at/menschen/integration/daten-fakten/bevoelkerung-migration.html

Hofinger (2016) ist wiederum der Meinung, dass die Erstsprache im Fremd- und

Zweitsprachenunterricht in der Vergangenheit nur in begrenztem AusmaR Einsatz gefunden hat.

Das nahezu programmatische Verhindern der Erstsprache im Fremdsprachenunterricht ist
— mit Ausnahme der Grammatik-Ubersetzungsmethode — Ausgangspunkt vieler
Lehrmethoden seit Beginn des 19. Jahrhunderts. Besonders viel Terrain eingeblRt hat der
Einsatz der Muttersprache im Fremdsprachenunterricht aber vor allem im Rahmen der
kommunikativen Wende, jenem fremdsprachendidaktischen Ansatz, bei dem der
miindliche Sprachgebrauch vor dem Sprachwissen das vorrangige Unterrichtsziel darstellt

(Hofinger 2016, S. 193).

Diese Aussagen zeigen, dass der Einsatz von Erstsprache im Fremdsprachenunterricht in der
Vergangenheit meist nicht erwiinscht war. Viele Sprachwissenschaftlerinnen vertreten die
Ansicht, dass sich diese Situation auch im heutigen Unterricht nicht grundlegend verandert hat
und dass die Meinungen darliber, ob Mehrsprachigkeit im Unterricht einbezogen werden soll
oder nicht, nach wie vor stark divergieren. Auch in der Praxis zeigt sich eine dhnliche Situation:
Wahrend manche Schulen und Kurse Unterricht ausschlieBlich in der Zielsprache Deutsch
durchfiihren, kommt in anderen die Mehrsprachigkeit gezielt zum Einsatz.

Zahlreiche Projekte haben das Ziel, Mehrsprachigkeit zu férdern. So hatte z. B. das Goethe-
Institut schon 2009 das Projekt Sprachen ohne Grenzen. Bei diesem Projekt sollten verschiedene
Wettbewerbe, Konferenzen, Fachliteratur sowie Dokumentationen, Performance- und
Multimediaprojekte das Thema Mehrsprachigkeit hervorheben.?

Es wird auBerdem immer mehr fiir die Mehrsprachigkeit im traditionellen schulischen Unterricht
pladiert, da homogene einsprachige Klassen langst nicht mehr die Realitdt sind. Garcia und
Flores (2010) betonen in ihrem Ansatz Multilingual pedagogies die Notwendigkeit neuer

Unterrichtsprogramme, die fiir die aktuellen heterogenen Klassen geeignet sind:

Increasingly, all over the world, classrooms have children with different linguistic profiles
and practices. It is clear that foreign language, second language, and even traditional
bilingual education programs are no longer sufficient when classrooms are highly

heterogeneous linguistically. (...) We must experiment and innovate with dynamic

2 Quelle: https://www.pressebox.de/inaktiv/goethe-institut-e-v/Sprachen-ohne-Grenzen-
Goethe-Institut-startet-internationales-Projekt-zur-Mehrsprachigkeit-mit-Handyfilm-
Wettbewerb/boxid/180454. Abgerufen am: 03. 02. 2021.
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plurilingual pedagogies that respond to the more complex bilingualism of students and to
the more linguistically heterogeneous classrooms of the twenty-first century (Garcia; Flores

2010, S. 235).

Weltweit werden immer wieder Forschungen zu dem Thema Mehrsprachigkeit im Unterricht
durchgefiihrt. Dieses Thema scheint vor allem in den letzten zehn Jahren fir viele Forscher ein
interessanter und relevanter Untersuchungsgegenstand zu sein. Die in den Unterricht
inkludierten Personen werden befragt, Beobachtungen durchgefiihrt, die Daten verglichen und
theoretische Konzepte entwickelt.

Mark Kelleher fiihrte im Jahr 2013 eine Studie unter dem Namen Overcoming the First Language
Taboo to Enhance Learning a Foreign Language. Er stellte fest, dass es keine Studie gibt ,,which
can demonstrate that L2 only learning environment has more of a positive effect upon the
learning process than allowing the use of the mother tongue." (Kelleher 2013, S. 2037). Des
Weiteren betont er, dass die Erstsprache eine positive Rolle beim Lernen einer Fremdsprache
haben kann ,,if used sparingly and in a pre-planned way.” (Kelleher 2013, S. 2037).

Eine dhnliche weitere Studie zu diesem Thema fiihrte Amirabbas Ghorbani im Jahr 2011 unter
dem Namen First Language Use in Foreign Language Classroom Discourse. Die Studie untersucht
den Gebrauch von L1 in Scaffolding, privaten Gesprachen und Humor im Klassenzimmer (vgl.
Ghorbani 2011, S. 1654).

Triulzi und Maahs (2019) betonen, dass ,,die mehrsprachige Realitdt der Lernerlnnenschaft
zugunsten einer monolingualen deutschsprachigen Bildung, d. h. in der Sprache der historisch
ansassigen nationalen Mehrheit, nicht berticksichtigt [wird], sodass mehrsprachige Ressourcen
ungentigend als Ressource oder als Ziel sprachlicher Bildung betrachtet werden." (Triulzi/ Maahs
2019, S. 2). Sie fuhrten 2019 eine Forschung zu Mehrsprachigkeit in der Deutschforderung der
Erwachsenenbildung durch. Als Ziel hatten sie, den Stellenwert der Mehrsprachigkeit in den
heutzutage noch immer angewendeten klassischen Methoden zur Sprachdidaktik sowie den
aktuellen Referenzrahmen zu untersuchen. AuBerdem wollten sie mit der Studie darstellen,
inwiefern heutzutage ein monoligualer Habitus in dem erwahnten Bereich ausgepragt ist (vgl.
ebd, S. 2).

Die Ergebnisse meiner Recherche zeigen zudem, dass einige Studien auch im deutschsprachigen
Raum zum Thema Mehrsprachigkeit durchgefiihrt wurden. Diese Studien fokussierten sich

jedoch vorwiegend auf den schulischen Kontext. So wurde z. B. im Jahr 2013 eine Publikation



,,Studien zur Mehrsprachigkeit: Beitrage der Dortmunder Arbeitsgruppe" veroffentlicht. Hier
wurden zahlreiche empirische Studien zur Mehrsprachigkeit in Kindheit und Jugend gesammelt.
Des Weiteren wurden einige Studien zum Thema Mehrsprachigkeit realisiert, die sich mit
bestimmten sprachpolitischen Fragen befassen.

In Osterreich besuchen immer mehr Menschen Integrationskurse, da das Deutsch-Sprachdiplom
fiir die Verlangerung des Aufenthaltstitels erforderlich ist. Da ich selbst in den Integrationskursen
unterrichte und regelmaBig mit einer hohen Teilnehmendenzahl konfrontiert bin, ging ich lange
davon aus, dass diesem Thema zahlreiche Forschungsarbeiten gewidmet sind. Ich lag
Uberraschend falsch. So fiel mir bei der Recherche schlielllich auf, dass im Bereich des
Unterrichts in den Integrationskursen fiir Erwachsene noch viel Forschung bendtigt wird.

Grein (2010) stellt fest:

Wihrend im Bereich Deutsch als Fremdsprache und vor allem auch im Bereich Deutsch als
Zweitsprache bei Kindern eine Entwicklung in Richtung Mehrsprachigkeitsansatze zu
verzeichnen ist, sind die Integrationskurse fir Erwachsene immer noch vorwiegend nach
dem Prinzip der Einsprachigkeit bzw. der aufgeklarten Einsprachigkeit (bei sprachlich
homogenen Gruppen) konzipiert. Von den 450 befragten Lehrkrdften gaben 86 % an, dass
sie in ihren Kursen zwar Worterblicher zulassen, sonst aber dem Prinzip der Einsprachigkeit

verhaftet sind. (Grein 2010, S. 71.)

Einerseits wird heutzutage immer mehr fiir den Einsatz der Mehrsprachigkeit im Unterricht
pladiert und viele Vorteile der Mehrsprachigkeit im Unterricht werden hervorgehoben,
andererseits gibt es immer noch sehr viele Schulen und Instituten, an denen im Unterricht
ausschlieBlich Deutsch erwiinscht ist.

Die Frage, ob Mehrsprachigkeit in die Integrationskurse flir Erwachsene integriert sein sollte, ist
fir mich besonders relevant. Da ich taglich eine heterogene Gruppe von Erwachsenen in
meinem Klassenzimmer habe, der ich dabei helfen soll, Deutsch auf einem bestimmten Niveau
gut zu beherrschen, suche ich stets nach guten Wegen, dieses Ziel zu erreichen.

All diese Aspekte fiihrten schliefllich zu meiner endglltigen Entscheidung, diesen Bereich naher

zu untersuchen und eine eigene Studie durchzufihren.



Zentrale Fragestellung

Das zentrale Thema meiner Arbeit ist das Thema Mehrsprachigkeit in den Integrationskursen.
Aus der schon genannten Problemstellung leitet sich zuletzt die folgende Forschungsfrage ab:
Inwieweit beeinflusst der Einsatz von Mehrsprachigkeit im Unterricht den Lernprozess und
-erfolg bei den erwachsenen DaZ-Lernenden in A2 Integrationsdeutschkursen in Wien?

Diese Forschungsfrage wird durch eine gut geplante Vorgehensweise im empirischen Teil mehr

verdeutlicht.

Vorgehensweise

Die vorliegende Masterarbeit besteht aus einem theoretischen und einem empirischen Teil. Im
theoretischen Teil wird das Thema Mehrsprachigkeit nicht nur im Unterrichtskontext sondern
auch in politischen Kontexten naher betrachtet.

Im ersten Kapitel der Arbeit findet sich eine kurze Einleitung, die einen ersten Uberblick tiber die
gesamte Arbeit bietet. Hier werden die Forschungsfrage, das Ziel sowie der Aufbau der
Masterarbeit ndher erldutert und anschlieRend ein Uberblick (ber den aktuellen
Forschungsstand gegeben.

Im zweiten Kapitel der Arbeit werden zentrale Begriffe wie Mehrsprachigkeit, Migration,
Integration sowie Erwachsenenbildung definiert und erlautert. Das dritte Kapitel widmet sich der
sprachlichen Bildung im Migrationskontext. Dabei wird vor allem auf das Sprachenlernen bei
Erwachsenen, den Deutschunterricht in sprachlich heterogenen Gruppen sowie auf
Integrationskurse und deren Rahmenbedingungen eingegangen. Das Kapitel schlieRt mit einer
kritischen Reflexion der Integrationskurse ab.

Aufbauend auf den vorangegangenen Kapiteln wird in letztem Kapitel des theoretischen Teils,
Kapitel 4, die Mehrsprachigkeit im Unterricht behandelt. Hier wird erklart, wie die
Mehrsprachigkeit den Unterricht beeinflusst und mit Hilfe der Literatur verdeutlicht, welche
Rolle die schon vorhandenen Sprachkentnisse beim Erwerb einer neuen Sprache spielen. Des
Weiteren wird dargestellt, inwiefern die Verwendung von Sprachressourcen den Lernprozess
unterstiitzen oder einschranken kénnen.

Kapitel 5 befasst sich mit der durchgefiihrten Aktionsforschung und stellt die Analyse und den

Vergleich der erhobenen Daten dar.



Methodik

Bei der empirischen Studie waren erwachsene DaZ-Lernende mit unterschiedlichen Erstsprachen
beteiligt. Die Teilnehmerlnnen befanden sich zum Zeitpunkt der Datenerhebung in einem A2-
Integrationskurs. Im Rahmen der Untersuchung wurden die Ergebnisse beider Gruppen (G1 und
G2) miteinander verglichen.

Die Methode, die bei der Untersuchung benutzt wurde, ist Action research (Deutsch:

Aktionsforschung), deren Anwendung Holly und Whitehead (1986) wie folgt erklaren:

Action research may be used in almost any setting where a problem involving people,
tasks and procedures cries out for solution, or where some change of feature results in a
more desirable outcome. (Holly; Whitehead 1986, zit. nach Cohen, Manion und Morrison

2000, S. 227).

Diese Methode erscheint fliir meine Forschung besonders geeignet, da sie es ermdoglicht, eine
Untersuchung in meinem eigenen beruflichen Umfeld durchzufiihren, einen konkreten
Verbesserungsvorschlag unter realen Bedingungen zu testen und damit sowohl die Qualitat des
Unterrichts zu verbessern als auch neue Erkenntnisse fiir die Forschung zu gewinnen.

Mein zentrales Ziel der Untersuchung bestand darin festzustellen, inwieweit der Einsatz von
Mehrsprachigkeit und der Zugriff auf die vorhandene Sprachressourcen Lernende in ihrem
Lernprozess unterstiitzen oder moglicherweise auch hindern konnen. Auf diese Weise mochte
ich vor allem neue Erkenntnisse gewinnen, die mir helfen, meinen eigenen Unterricht

bestmoglich zu gestalten und Lernziele zu erreichen.

Auswertungsmethode

Die Auswertungsmethode, die bei der Datenanalyse verwendet wurde, ist die Triangulation. Bei
dieser Methode werden verschiedene Datenquellen miteinander kombiniert - im Falle dieser
Arbeit die quantitative und qualitative Auswertung der Arbeitsblatter sowie die qualitative
Auswertung der Unterrichtsbeobachtung. Die gewahlte Methode erweist sich fir die
Untersuchung als besonders geeignet, da die Verbindung unterschiedlicher Methoden und

Datenquellen eine umfassendere Sicht auf den Lernprozess ermdoglicht.



Die Ergebnisse der Arbeitsblatter wurden mit einer deskriptiven quantitativen Auswertung
(Aufgabe 1) und einer qualitativen Fehleranalyse (Aufgabe 2) untersucht und anschlieRend mit

den qualitativ ausgewerteten Beobachtungen aus dem Unterricht erweitert.

2. Begriffsbestimmungen und theoretische Grundlagen

Im folgenden Kapitel werden zentrale Begriffe und theoretische Grundlagen erldutert, die fiir das
Verstandnis dieser Arbeit von groBer Bedeutung sind. Da die vorliegende Untersuchung im
Kontext von Deutsch als Zweitsprache und im Rahmen von Integrationskursen stattfindet, ist es
notwendig, die zentralen Konzepte wie Mehrsprachigkeit, Migration, Integration sowie
Erwachsenenbildung zu definieren. Somit wird die kontextuelle Grundlage fiir die anschliefende
Analyse geschaffen. Gleichzeitig wird deutlich, wie eng die genannten Konzepte miteinander
verbunden sind und welche Relevanz sie fir das Lernen in sprachlich heterogenen Gruppen

haben.

2. 1. Mehrsprachigkeit: Begriffe und Definitionen

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Deutsch als Fremd- und Zweitsprache stellt
der Begriff Mehrsprachigkeit eine zentrale Grundlage dar. Da Mehrsprachigkeit heute
gesellschaftliche Realitat ist, wird sie in zahlreichen linguistischen und didaktischen Ansatzen
thematisiert und diskutiert. Berlcksichtigt man die Vielfdltigkeit der Herkunfts- und
Zweitsprachen der Menschen in Osterreich, ist es kaum moglich, tiber Deutschunterricht zu
sprechen, ohne dabei die Mehrsprachigkeit der Lernenden zu berlicksichtigen.

Um den Begriff Mehrsprachigkeit im Kontext dieser Arbeit einordnen zu konnen, ist eine
begriffliche Klarung erforderlich. Eine umfassende Definition bietet der folgende Auszug aus

Barkowski/Krumm (2010):

Mehrsprachigkeit, die: bezeichnet den Umstand, dass einer Person (individuelle M.) oder
einem System (gesellschaftliche M., lebensweltliche M., institutionelle M.) mehrere
Sprachen zur Verfiigung stehen. Fasst man den Begriff sehr weit, so ist jeder Mensch

mehrsprachig, da er schon in seiner Muttersprache (ber mehrere Varietdten



(muttersprachliche M.) verfuigt. Wahrend M. friher haufig nur in ihrer maximalen Variante
als das Beherrschen von mehreren Sprachen auf jeweils muttersprachlichem Niveau
verstanden wurde, zahlt heute auch die Beherrschung von Teilkompetenzen, deren Einsatz
sich jeweils nach dem Kommunikationspartner, dem -zweck und -ort richtet, zur M.

(funktionale M., rezeptive M.) (Barkowski und Krumm 2010, S. 207).

Hier wird zudem erldutert, dass mehrere Formen individueller Mehrsprachigkeit unterschieden
werden konnen, abhangig vom Zeitpunkt, der Art und der Stufe des Spracherwerbs. So spricht
man von simultaner Mehrsprachigkeit, wenn mehrere Sprachen gleichzeitig im frihen
Kindesalter auf natirliche Weise, das heilt ohne formalen Unterricht, erworben werden. Von
sukzessiver Mehrsprachigkeit ist die Rede, wenn mehrere Sprachen nacheinander erlernt
werden, sei es auf natirliche Weise oder durch gesteuerte Lernprozesse (vgl. Barkowski und
Krumm 2010, S. 207).

Eine weitere Definition von Mehrsprachigkeit liefern Hrubesch und Plutzar (2013), deren Beitrag
in einer Veroffentlichung des Bundesministeriums fiir Frauen, Wissenschaft und Forschung

zuganglich ist. Hier betonen die Autorinnen die situative Natur mehrsprachiger Kompetenz:

Mehrsprachigkeit bedeutet fiir ein Individuum, dass mehrere Sprachen in verschiedenen
Lebenszusammenhéngen beniitzt werden. Die Sprachen miissen nicht alle auf gleichem und
vor allem nicht auf gleich gutem Niveau in allen sprachlichen Fertigkeiten [...] beherrscht
werden. Der Grad der Beherrschung differiert je nach Funktion der Sprache und je nach
Sphére, in der die Sprache beniitzt wird. [...] Demnach ist Mehrsprachigkeit nicht als etwas

Statisches zu betrachten, sondern vielmehr als etwas Dynamisches, das sich im Laufe des

Lebens wandelt.?

Diese Definitionen machen deutlich, dass Mehrsprachigkeit nicht nur als sprachliches Repertoire
verstanden werden kann, sondern auch als ein dynamischer Prozess, der mit individuellen
Lebenswelten und gesellschaftlichen Bedingungen verknipft ist. Eng verbunden mit dem Begriff
der Mehrsprachigkeit im Osterreichischen gesellschaftlichen und bildungspolitischen Rahmen
sind die Begriffe Migration und Integration. Die drei Begriffe stehen in einem engen

Zusammenhang und lassen sich nur schwer isoliert voneinander betrachten.

3 Hrubesch, Angelika / Plutzar, Verena (2013, Stand 2008): Mehrsprachigkeit. Quelle:

https://erwachsenenbildung.at/themen/migrationsgesellschaft/grundlagen/mehrsprachigkeit.ph

D. Abgerufen am: 12. 09. 2025.
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2. 2. Migration und Integration

Migration ist einer der Hauptgriinde fiir die zunehmende sprachliche Vielfalt in modernen
Gesellschaften. Durch migrationsbedingte Mobilitat gelangen Menschen mit vielfaltigen Erst-
und Zweitsprachen in Rdume wie Wien, wodurch eine sprachliche Heterogenitat entsteht. Laut
den von Eurostat verdffentlichten Daten fiir das Jahr 2015 z&hlt Osterreich zu den europiischen
Lindern mit den héchsten Zahlen an Erstantrdgen auf Asyl.* Auch die aktuellen Daten von
Statistik Austria bestitigen, dass Osterreich weiterhin ein bedeutendes Aufnahmeland fiir
Asylbewerberlnnen bleibt.’

Diese sprachliche Vielfalt stellt Bildungssysteme vor neue Herausforderungen, eroffnet aber
gleichzeitig auch Chancen fiir individuelle Forderung.

Da Migration und Integration zentrale Begriffe dieser Arbeit darstellen, insbesondere im
Zusammenhang mit Integrationskursen, ist es notwendig, ihre Bedeutung aus unterschiedlichen
Blickwinkeln zu beleuchten. Aus diesem Grund werden im folgenden Kapitel sowohl gesetzliche
als auch wissenschaftliche Definitionen herangezogen, um die Bedeutungen und Funktionen aus
der Sichtweise beider Konzepte zu erklaren. Diese Aufgabe ist jedoch gar nicht so einfach.
Erstens ist zu betonen, dass diese Begriffe besonders vorsichtig definiert werden miissen, da sie
ein semantisches und politisches Gewicht tragen und je nach Definition Menschen in
unterschiedliche Kategorien und Dimensionen einordnen. Zweitens unterscheiden sich die
Definitionen je nach Quelle oftmals erheblich. Daher bestimmt die Wahl einer Quelle immer
auch eine bestimmte Positionierung gegeniiber den Konzepten. Begriffe wie Migration und
Integration werden aus verschiedenen Kontexten heraus unterschiedlich betrachtet und
definiert, abhdngig von den jeweiligen Interessen und Zielvorstellungen. Dies verdeutlicht
Mecheril (2019) in seinem Beitrag zu Migrationspdadagogik, in dem er genau diese

interessengeleitete Begriffsbestimmung hervorhebt:

Begriffe und Bezeichnungspraktiken sind Werkzeuge der Wahrnehmung. Sie sind Instrumente,
die eine bestimmte Sicht auf Wirklichkeit ermoglichen, weil sie bestimmte Aspekte und
Nuancen in den Vordergrund stellen, andere ausblenden. Begriffe wirken zugleich auch auf

soziale Wirklichkeiten ein, sie sind soziale Werkzeuge insofern mit ihnen bestimmte Praktiken

4 Quelle: ec.europa.eu/eurostat/documents/2995521/7203832/3-04032016-AP-EN.pdf/790eba01-381c-4163-bcd2-a54959b99ed6.

Abgerufen am: 07. 12. 2025.

5 Quelle: www.statistik.at/statistiken/bevoelkerung-und-soziales/bevoelkerung/migration-und-einbuergerung/asyl. Abgerufen am: 07. 12. 2025.


http://www.statistik.at/statistiken/bevoelkerung-und-soziales/bevoelkerung/migration-und-einbuergerung/asyl

verknilipft sind, die soziale Realitdten erschaffen. [..] Begriffe und Bezeichnungspraktiken
besitzen schlieBlich das Potenzial, Handlungsweisen zu erklaren, zu begriinden und zu

rechtfertigen; sie sind damit auch Werkzeuge der Legitimation. (Mecheril 2019, S. 8)

Um sowohl die aktuellen politischen Vorstellungen von Integration und Migration als auch
wissenschaftliche Perspektiven analysieren zu koénnen, werden zundchst unterschiedliche
Begriffsbestimmungen aus verschiedenen Quellen herangezogen. Dabei ist zu berlicksichtigen,
dass politische Definitionen haufig normativ gepragt sind und nicht selten im Widerspruch zu
wissenschaftlichen Positionen stehen. Die Gegenliberstellung verschiedener Definitionen macht
deutlich, wie unterschiedlich und mit welchem ,Ton“ die zentralen Begriffe dieser Arbeit,
Migration und Integration, definiert werden kdnnen.

Im Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache von Barkowski und Krumm (2010) wird
Migration als ein grundlegendes soziales Phanomen beschrieben, das historisch, 6konomisch,

kulturell und politisch gepragt ist. Dort heildt es:

Migration, die: M. bedeutet ,Wanderung” und bezeichnet rdaumliche Mobilitat. Als
,conditio humana” ist M. so alt wie die Menschheit selbst und ein alltagliches soziales
Phanomen, das durch jeweils unterschiedliche historische, 6konomische, kulturelle und
politische Kontexte gepragt ist (Kraler 2007). [...] Gegenwartig unterscheidet man
Fluchtmigration, Arbeitsmigration, Familienzusammenfihrung und Menschenhandel. [...]
Fur das Individuum bedeutet M. eine einschneidende und zumeist krisenhaft erlebte
Erfahrung. M. ist ein Prozess, der mit der Entscheidung zur M. beginnt und mit der
Entscheidung zu bleiben flieBend in den Prozess der Integration tUbergeht (Barkowski und

Krumm 2010, S. 213, 214).

Die Definition macht deutlich, dass Migration mehr ist als nur ein Ortswechsel. Sie beschreibt
einen langeren Prozess, der mit der Entscheidung zur Auswanderung beginnt und oft mit dem
Ankommen und Einleben in einem neuen Land verbunden ist. Eine dhnliche Definition findet
sich im Handbuch zur Gesellschaft Deutschlands von Schafers und Zapf (2001). Die Autoren
beschreiben Migration als ,Bewegung von Menschen, die mit einer Verlagerung des
Lebensmittelpunkts einhergeht. Der Migrationsbegriff setzt erwerbs-, familienbedingte,
politische oder biographisch bedingte Wanderungsmotive und einen relativ dauerhaften

Aufenthalt in der Region oder Gesellschaft voraus [...]“ (Schafers und Zapf 2001, S. 472).
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Beide Definitionen betonen den dauerhaften Charakter von Migration sowie deren individuelle
und gesellschaftliche Relevanz. Wahrend Barkowski und Krumm den Begriff Migration vor allem
aus einer individuellen und gesellschaftlich-historischen Perspektive beleuchten, wird der Begriff
aus wirtschaftlicher Perspektiven starker im Bezug auf funktionale Aspekte betrachtet. So
definiert Gabler Wirtschaftslexikon Migration als ,Wanderbewegungen von Menschen
(Arbeitskraften) zwischen Staaten oder administrativen Untereinheiten eines Staates, die zu
einem langerfristigen oder dauernden Wechsel des standigen Aufenthaltsortes der daran
beteiligten Personen fiihren. Haufig durch politische, soziale oder wirtschaftliche Not der sog.
Migranten hervorgerufen".®

Da Integrationskurse in Osterreich vom Osterreichischen Integrationsfonds (OIF) durchgefiihrt
werden und somit direkt auf Menschen mit Migrationserfahrungen wirken, ist es wichtig
darzustellen, wie die Organisation die relevanten Begriffe definiert. Im OIF-Integrationsglossar
befindet sich jedoch eine knappe und einfach gehaltene Definition, die Migration als einen
Prozess der Wanderung von Menschen Uber Grenzen zum Zwecke des Arbeitens oder Lebens
beschreibt. ’

Dagegen bietet die offizielle Publikation der Internationalen Organisation flir Migration (IOM)
eine Definition, die etwas ndher die politische Vorstellung der Migration beschreibt und als

Grundlage und Quelle fiir den Gebrauch des Begriffs im politischen Kontext dient:

Migrants are often thought simply to be non-nationals within the territory of a host state.
However, this does not take into account return migration, internal migration and internal
displacement. Migration is a varied and complex phenomenon. It may be either uni- or

multi directional, and temporary or permanent. (IOM 2013, S. 13)

Mecheril (2019) greift tiefer auf und erklart, dass der Begriff Migration nicht nur dadurch
bezeichnet werden kann, dass Menschen von einem Land in ein anderes ziehen. Migration
verandert die Gesellschaft. ,Mit dem Ausdruck Migration ist eine allgemeine Perspektive
verbunden, mit der Phdanomene erfasst werden, die fir die gesellschaftliche Wirklichkeit

kennzeichnend sind, wie beispielsweise die Entstehung von transnationalen Zwischenwelten und

6 Gabler Wirtschaftslexikon. Quelle: https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/migration-38745.
Abgerufen am 17. 11. 2025.
OIF Integrationsglossar. Quelle:

https://www.integrationsfonds.at/publikationen/glossare/integrationsglossar. Abgerufen am 17. 11.
2025.
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neuen und Mehrfach-Zugehorigkeiten, Phanomene der Zurechnung auf Fremdheit, Strukturen
und Prozesse alltdglichen Rassismus, Erschaffung neuer Handlungsformen und
Selbstverstandnisse.” Er erklart, dass Migration weit komplexere und tiefere Bedeutung hat als
bloRe Ortswechsel. Vielmehr sind ,diese Phdnomene in dem Sinne als allgemeines Phdnomen zu
verstehen, als etwa durch Migrationsphdnomene ermdglichte neue Handlungsformen und
Selbstverstandnisse nicht allein fur als Migrant/innen angesehene Personen relevant sind“
(Mecheril 2019,S.8-9).

Noch problematischer und komplexer ist es, den Begriff Integration zu definieren. Im
migrationsgesellschaftlichen Kontext ist er jedoch nicht nur komplex, sondern auch politisch
stark aufgeladen. Was als ,Integration” gilt, wer sich ,integrieren” soll und wer dartber
entscheidet, wird maRgeblich von dem jeweiligen Kontext bestimmt. Der Begriff Integration
tragt in sich unausgesprochene Vorstellungen dartber, wie Menschen sich verhalten und sein
sollen. Er ist mit politischen Interessen verknipft, berihrt Vorstellungen von Kontrolle,
Anpassung und Zugehorigkeit, [6st Emotionen und Debatten aus und ist im politischen Kontext
immer normativ. Er bewertet Menschen und ihr Verhalten. Diese Aspekte verdeutlichen, warum
der Begriff als problematisch einzustufen ist.

In diesem Zusammenhang erklart Dirim (2021), dass der Begriff Integration uneindeutig ist und
daher ,bei der Rezeption der Beitrage im Bereich ,Deutsch als Zweitsprache” nicht von einer
festen Verwendungsweise des Begriffs ausgegangen werden kann, da in diesem Bereich bislang
eine explizite und umfassende Begriffsdiskussion [...] ausgeblieben ist” (Dirim 2021, S. 91).

Im Osterreichischen Integrationsgesetz wird der Begriff Integration in § 2 (Integrationsbegriff)

wie folgt definiert:

Integration ist ein gesamtgesellschaftlicher Prozess, dessen Gelingen von der Mitwirkung
aller in Osterreich lebenden Menschen abhingt und auf persénlicher Interaktion beruht.
Integration erfordert insbesondere, dass die Zugewanderten aktiv an diesem Prozess
mitwirken, die angebotenen IntegrationsmaRnahmen wahrnehmen und die Grundwerte

eines europdischen demokratischen Staates anerkennen und respektieren.®

Diese gesetzliche Definition unterstreicht die Verantwortung beider Seiten im

8 §2 Abs. 1 Integrationsgesetz. Quelle: https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?
Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20009891. Abgerufen am: 12. 01. 2025.
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Integrationsprozess, sowohl jene der Aufnahmegesellschaft als auch jene der Zugewanderten,
wobei die Zugewanderten aktiv mitwirken und die demokratischen Grundwerte des Landes
akzeptieren sollen. Ergdnzend dazu befindet sich im OIF-Integrationsglossar eine Definition, die

auf dem Nationalen Aktionsplan fiir Integration (NAP.I) basiert:

GemaR Nationalem Aktionsplan fiir Integration (NAP.l) ist Integration ein wechselseitiger
Prozess, der von gegenseitiger Wertschatzung und Respekt gepragt ist, wobei klare
Regeln den gesellschaftlichen Zusammenhalt und den sozialen Frieden sichern.
Erfolgreiche Integration liegt laut NAP.I vor, wenn jedenfalls ausreichende Kenntnisse der
deutschen Sprache fiir das Arbeitsleben, fiir die Aus- und Weiterbildung sowie fiir den
Kontakt zu Offentlichen Einrichtungen vorhanden sind, die wirtschaftliche
Selbsterhaltungsfahigkeit gegeben ist so - wie die Anerkennung und Einhaltung der dem
Rechtsstaat zugrundeliegenden Osterreichischen und europdischen Rechts und

Werteordnung vorliegen.’

Dies zeigt deutlich die Position des Osterreichischen Integrationsfonds, in dessen Auftrag die
Integrationskurse durchgefiihrt werden. Dies ist insofern zentral, da die Sichtweise des OIF
unmittelbar beeinflusst, wie Migration und Zugehorigkeit im Rahmen dieser Kurse vermittelt
werden und wie sich durch diese Sichtweise gepragte Rahmenbedingungen auf die Menschen,
die an den Kursen teilnehmen, auswirken.

Die Definition von Integration im Fachlexikon von Barkowski und Krumm (2010) beschreibt den
Begriff als ,,Sich-Zusammenfiigen” von Migrantinnen und Aufnahmegesellschaft zu einer neuen
Einheit und betont einen beidseitigen, wechselseitigen Annaherungsprozess. (vgl. Grinberg und
Grinberg 1990, zit. nach Barkowski und Krumm 2010, S. 133). Die Programme zur Férderung
sollten idealerweise Aufnahme und Zusammenhalt als Ziele haben. Integration soll dabei durch
entsprechende Angebote zur Einflihrung in die Sprache und Gesellschaft des Aufnahmelandes
gefordert werden (vgl. Barkowski und Krumm 2010, S. 133).

Diese Darstellung wirkt auf den ersten Blick ausgewogen und differenziert, da sowohl

individuelle als auch gesellschaftliche Faktoren berlicksichtigt werden. Dennoch sollte sie kritisch

9 BIF Integrationsglossar, S. 45. Quelle:

https://www.integrationsfonds.at/publikationen/glossare/integrationsglossar. Abgerufen am: 09. 01.
2026.
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betrachtet werden, da sie sich deutlich stark auf politische Leitvorstellungen stiitzt, anstatt sie zu
hinterfragen. Aus der kritischen, machtsensiblen Perspektive erscheint der Begriff deswegen
problematisch, weil er gesellschaftliche Erwartungen und normative Vorstellungen von
Zugehorigkeit auch in der wissenschaftlichen Kontexten verfestigt.

Warum diese Sichtweise kritisch zu betrachten ist, erklart Mecheril in seinem Essay Wirklichkeit
schaffen: Integration als Dispositiv (2011). Er betont, dass Integration oft als Sammelbegriff fur
unterschiedliche MaBnahmen dient. Dabei berlicksichtigt der Integrationsbegriff jedoch nicht
,Strategien der Bewaltigung eines von Restriktionen gepragten Alltags, alternative Praktiken der
sozialen Selbstinklusion und [...] subversive Praxen der Zugehorigkeitsaneignung von
Migrantinnen und Migranten®. Stattdessen wird Integration meist im Zusammengang mit dem
Scheitern und der ,Nicht-Integration” thematisiert, wodurch ein  dauerhafter
Integrationsimperativ entsteht. , Der Integrationsdiskurs basiert auf Negativnarrativen tber die
,verweigerte’, ,misslungene’, die ,verpasste’ oder gar die ,unmogliche” Integration.” Im
Bildungsbereich fihrt diese Fokussierung auf ,Integration” zu einer problematischen Reduktion:
Menschen werden als einzupassende Elemente statt als eigenstandige, widerstandige Subjekte
betrachtet. Auf diese Weise verschiebt sich der padagogische Blick vom Individuum hin zu
dessen gesellschaftlicher Nitzlichkeit. Mecheril sieht den Integrationsdiskurs als Reaktion auf
eine Krise des nationalen Selbstverstandnisses. Er fiihrt den Begriff Integrationsdispositiv ein und
damit bezeichnet er ,das Blindel von Vorkehrungen, MalRnahmen und Interpretationsformen,
mit dem es in offentlichen Debatten gelingt, die Unterscheidung zwischen natio-ethno-
kulturellem ,Wir" und ,Nicht-Wir" plausibel, akzeptabel, selbstverstandlich und legitim zu
machen”. Wenn unklar wird, wer das ,Wir'einer Nation ist, stabilisieren solche Dispositive die
Vorstellung einer nationalen Gemeinschaft. (Mecheril 2011).

Dirim (2021) schlagt vor, ,unter >Integration< einen Prozess zu verstehen, bei dem Migrant/innen
und Alteingesessene in einem Dialog in Augenhthe gemeinsame Lebensperspektiven entwickeln
und bei dem Neumigrierten ermoglicht wird, an den institutionellen Angeboten barrierefrei
(auch ohne sprachliche Barriere) teilzunehmen. Zum Gelingen der ,Integration” in diesem Sinne
gehort eine ganze Reihe an staatlichen MaRnahmen, die die Verantwortung nicht einseitig
Migrant/innen zuschreiben” (Dirim 2021, S. 91).

Im oben behandelten Abschnitt wurden gezielt Definitionen aus unterschiedlichen Quellen
herangezogen, um aufzuzeigen, wie weit verschiedene Verstandnisse und Darstellungen dieser

Termini auseinander gehen konnen. Des Weiteren wurde deutlich, dass Begriffe wie Migration
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und Integration machtpolitische Instrumente darstellen, mit denen (iber die Lebenslage von

Menschen mit Migrationserfahrung entschieden wird.

Daraus ergibt sich die Frage, wie sich andere Schwerpunktsetzungen von Integration in
Osterreich auf das Leben, den Alltag und das Wohlbefinden von Menschen mit
Migrationserfahrung auswirken wiirden. Inwiefern wiirde sich ihre gesellschaftliche Teilhabe und
ihre subjektive Erfahrung verandern, wenn der Begriff Integration aus einer anderen Perspektive
interpretiert und berlcksichtigt wiirde als jener, die aktuell politisch und gesetzlich im

Vordergrund steht?

2. 3. Erwachsenenbildung

Die Begriffe 'Erwachsenenbildung' und 'Weiterbildung' werden in der wissenschaftlichen
Fachliteratur nicht immer trennscharf definiert und oft im selben Zusammenhang thematisiert.
Da die Erwachsenenbildung in der vorliegenden Arbeit als einer der zentralen Grundbegriffe gilt,
ist es notwendig, die erwahnten Termini prazise zu klaren und voneinander abzugrenzen.

Eine der am weitesten verbreiteten Definitionen, die sich auf diese Begriffe bezieht, stammt vom
Deutschen Bildungsrat aus dem Jahr 1970 und bezeichnet die Erwachsenen- und Weiterbildung
als ,Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer
unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase” (Deutscher Bildungsrat 1970, zit. nach:
Nuisll 2023, S. 121).

In der neueren Forschung wird die Terminologie differenziert. In dem Wérterbuch Erwachsenen-
und Weiterbildung (Arnold, Nuissl und Schrade 2023) wird Erwachsenenbildung als Uberbegriff
verstanden, der die allgemeine Bildung fir Erwachsene umfasst. Im Gegensatz dazu wird
Weiterbildung starker mit berufsbezogenen Fortbildungen konnotiert (vgl. Nuissl 2023, S. 122).
Holzer (2023) identifiziert drei unterschiedliche Verwendungen von Erwachsenenbildung und
zwar 1) Erwachsenenbildung als Uberbegriff, der Weiterbildung als berufsorientierten
Teilbereich einschlieBt; 2) Weiterbildung als (ibergeordneter Begriff, der die Erwachsenenbildung
als nicht-beruflichen Teilbereich versteht; 3) die kombinierende Nebeneinandersetzung beider
Begriffe. Diese Uneinheitlichkeit unterstreicht die Komplexitdit des Feldes in dem
Erwachsenenbildung tendenziell starker als nicht-beruflich und Weiterbildung als beruflich

beschrieben werden kann.
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Dariber hinaus bezeichnet der Begriff Erwachsenenbildung nicht nur das praktische
Handlungsfeld, sondern auch eine eigenstindige wissenschaftliche Disziplin. Zum einen
bezeichnet er das Handlungsfeld der organisierten Bildungs- und Lernprozesse, die von
strukturierten Formaten wie Kursen und Seminaren bis hin zu informellen, selbststandigen
Lernmoglichkeiten (z.B. Bibliotheken, Stadtteilaktivitdaten, etc.) reichen. Zum anderen steht der
Begriff fir das gesamte Forschungsfeld der Erwachsenenbildungswissenschaft, der sich mit der
Theoriebildung, der wissenschaftlichen Untersuchung von Organisationen und Teilnehmenden
sowie Fragen der Professionalisierung, Kurs- und Angebotsplanung, Entwicklungsforschungen
und Evaluation befasst (vgl. Holzer 2023, S. 155-156).

Die Auseinandersetzung mit den Begriffen Erwachsenenbildung und Weiterbildung verdeutlicht
die vielseitige Natur dieser Konzepte und die kontextabhangige Verwendung in der
wissenschaftlichen Diskussion. Durch die vorgenommene Begriffsbestimmung wurde nun die
Basis fir eine tiefere Auseinandersetzung mit der Erwachsenenbildung in den vorliegenden

Kapiteln geschaffen.

3. Sprachliche Bildung und Migration

Sprachliche Bildung im Migrationskontext umfasst viel mehr als die Beherrschung der offiziellen
Landessprache, in Osterreich des Deutschen. Es zeigt sich die Komplexitit der Arbeit mit
Lernenden, die haufig Uber vielfadltige Sprachbiografien verfligen, jedoch in sehr
unterschiedlichen Lebenslagen und mit stark divergierenden Bildungs- und Lernerfahrungen auf
das Sprachenlernen treffen. Tief verankert in Lernenden sind ihre Emotionen,
Lebenserfahrungen sowie aktuellen Lebenssituationen, mit denen sie umgehen miussen. Alle
genannten Faktoren beeinflussen den Lernprozess und die Lernmoglichkeiten von Menschen.
Hinzu kommen auch die politische Dimension und Bedingungen, in denen das Sprachenlernen

stattfindet und die es stark beeinflussen oder sogar bestimmen.

Fir viele Menschen mit Migrationserfahrung sind zentrale Orte sprachlicher Bildung
Deutschkurse, in Osterreich v. a. die staatlich organisierten Integrationskurse. Diese stehen in
engem Zusammenhang mit migrationspolitischen Zielsetzungen und gesetzlichen Regelungen

und sind haufig der erste Kontakt von angekommenen Menschen mit einem institutionalisierten
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Bildungssystem in Osterreich. Der Deutschunterricht ist in diesen Kursen fast immer in sprachlich
und kulturell heterogenen Gruppen, was besondere Anforderungen an Methoden, Materialien

und padagogischen Vorgehensweisen stellt.

Im folgenden Kapitel werden die sprachliche Bildung Erwachsener, der Unterricht in sprachlich
heterogenen Gruppen sowie Integrationskurse und die damit im Zusammenhang stehenden
Sprachkurse und deren gesetzliche Rahmenbedingungen behandelt und naher erldutert. Da
diese Kurse stark durch gesetzliche Vorgaben gepragt sind, wird zudem untersucht, wie sich
diese Vorgaben auf die Kurse und die beteiligten Personen auswirken und die Frage gestellt, ob

diese Art von Kursen tatsachlich Bildung im emanzipatorischen Sinne erméglicht.

3. 1. Sprachenlernen bei Erwachsenen

Wenn vom Sprachenlernen bei Erwachsenen die Rede ist, handelt es sich um ein komplexes
Themenfeld, in dem ein breites Spektrum an Einflussfaktoren eine Rolle spielt. , Erwachsene
lernen eine Fremdsprache weder besser noch schlechter als Kinder, sondern anders - keine neue
Erkenntnis", behauptet Wojnikowa (Wojnikowa 1994, S. 270).

In der wissenschaftlichen Diskussion um Sprachenlernen bei Erwachsenen wird als Erstes meist
das Alter thematisiert. In diesem Zusammenhang wird haufig ein Vergleich gezogen zwischen der
Art und Weise, wie Erwachsene und wie Kinder die Sprache lernen. Hierbei werden vor allem die
Begriffe critical period oder sensitive period haufig verwendet.

Unter critical period versteht man einen klar begrenzten Zeitraum mit festgelegtem Beginn und
Ende, nach deren Ablauf ein muttersprachliches Kompetenzniveau nicht mehr erreicht werden
kann. Vertreterlnnen einer schwacheren Interpretation sprechen hingegen von sensitive period,
einer Phase, in der die Person besonders empfanglich fiir Spracherwerb ist, wobei erfolgreiches
Lernen auch danach noch moglich bleibt. Hyltenstam und Abrahamsson (2000) stellen diesen
beiden Ansatzen die sogenannte linear decline hypothesis gegenliber, die unter anderem von
Bialystok und Hakuta (1999), Birdsong (1999) sowie Butler (2000) vertreten wird. Diese
Hypothese beschreibt Alterseffekte nicht als klar abgegrenzten Zeitraum, sondern als
allmahlichen Leistungsriickgang Uber die gesamte Lebensspanne hinweg, ohne deutlich
erkennbaren Anfang oder Abschluss. Die Critical Period Hypothesis (CPH) geht davon aus, dass

Spracherwerb biologisch begrenzt ist und ,,automatic acquisition from mere exposure to a given
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language seems to disappear [after puberty], and [that thereafter] foreign languages have to be
taught and learned through a conscious and labored effort” (Lenneberg 1967, S. 176, zit. nach
Bowden, Sanz und Stafford, 2005). Empirische Forschungsergebnisse zu dieser Hypothese haben
zu sehr unterschiedlichen Einschatzungen gefiihrt, wie wahrscheinlich es ist, im
Erwachsenenalter eine muttersprachdhnliche Zweitsprachenkompetenz zu erreichen (vgl.
Bowden, Sanz und Stafford, 2005, S. 107 - 108). Entsprechend lassen sich die oben genannten
Hypothesen nicht als Fakten betrachten und sind vielmehr als theoretische Modelle zu
verstehen. Dies flihrt zu der Schlussfolgerung, dass es sehr schwierig und komplex ist, zu
beweisen und zu begriinden, wie das Alter als Faktor an sich — unabhangig von anderen
Faktoren, die sich natirlich alle gegenseitig beeinflussen - das Sprachenlernen bestimmt.

Neben biologischen und neurologischen Faktoren spielen im Sprachenlernen Erwachsener auch
individuelle Unterschiede (Sanz nennt sie Individual Differences, IDs) eine zentrale Rolle.
Motivation, Sprachbegabung und Einstellungen beeinflussen den Lernprozess ebenso wie
externe Faktoren, beispielsweise die Qualitdt und Quantitdt des Inputs. Entscheidend ist das
Zusammenspiel zwischen internen Verarbeitungsmechanismen und den individuellen
Unterschieden (IDs) einerseits sowie den duReren Rahmenbedingungen (wie z. B. die Qualitat
und Quantitdt des Inputs) andererseits. Dies erklart, warum einige Erwachsene beim
Sprachenlernen schneller Fortschritte erzielen als andere (vgl. Sanz 2005, S. 3). In der Forschung
herrscht allgemein Einigkeit dartiber, dass solche individuellen Unterschiede beim
Zweitspracherwerb eine deutlich grofRere Rolle spielen als beim Erstspracherwerb. Dazu sollten
auch kognitive und sozial-affektive Faktoren berlicksichtigt werden, die mit dem Alter variieren

und so Alterseffekte potenziell beeinflussen kdnnen (vgl. ebd, S. 14).

Auch die vorherige Spracherfahrung ist ein wichtiger Faktor beim Lernen weiterer Sprachen.
Bilinguale oder mehrsprachig aufgewachsene Personen verfiigen Uber Strategien und
Erfahrungen, die den Erwerb von weiteren neuen Sprachen erleichtern. Laut Sanz (2005) achten
solche Lernende automatisch auf zentrale sprachliche Merkmale im Input, dahnlich wie es auch
didaktische Ansatze mit dem Ziel Focus on Form bewusst fordern (vgl. Sanz 2005, S. 18).

Ein weiterer entscheidender Faktor in der sprachlichen Bildung der Erwachsenen ist die
Aufmerksamkeit. Schmidt (2001) betont: ,attention appears necessary for understanding nearly
every aspect of second and foreign language learning” (Schmidt 2001, S. 6, zit. nach Leow und

Bowles, S. 179). Studien zufolge unterstiitzen Aufmerksamkeit und Bewusstheit den Erwerb
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spezifischer sprachlicher Strukturen bei erwachsenen Zweitsprachenlernenden maligeblich
(Leow und Bowles 2005, in: Sanz 2005, S. 190).

Wojnikowa (1994) betont die Wichtigkeit von Partizipation und Lernautonomie — Aspekte, die
gerade im Erwachsenenunterricht entscheidend fiir den Lernerfolg sind. Sie pladiert dafiir, dass
jeder/jede Lernende ernst genommen werden muss, sei es eine Erwachsene/ein Erwachsener
oder ein Kind. Das Gefiihl ernst genommen zu werden, haben Lernende, wenn Sie aktiv am
Unterricht mitentscheiden und mitwirken, zum Beispiel wenn es um den Unterrichtsstoff geht
(Wojnikowa 1994, S. 271).

Aus diesen Uberlegungen ergibt sich, dass bei der Sprachvermittlung im Bereich der sprachlichen
Bildung Erwachsener einige wichtige Faktoren beachtet werden sollten. Die Lernenden verfiigen
Uber individuelle Sprachbiografien, die ihren Lernprozess stark beeinflussen. Um Lernende beim
Sprachenlernen zu unterstitzen, sollten diese Sprachbiografien gezielt als Ressourcen genutzt
werden. Lernautonomie und Mitbestimmung sowie ein unterstliitzendes Lernklima sind
ebenfalls grundlegend fiir die Bereitschaft, sich aktiv am Lernprozess zu beteiligen. SchlieRlich
sollten auch Aufmerksamkeit und bewusste Wahrnehmung sprachlicher Strukturen aktiv
gefordert werden. Erwachsene Lernende bendtigen nicht nur hochwertigen Sprachinput,
sondern auch eine Lernumgebung, die ihre Erfahrungen wertschatzt und beriicksichtigt, ihre
Autonomie starkt und ihnen die Moglichkeit zur aktiven Mitgestaltung des Lernprozesses gibt.
Dies ist insofern fiir die sprachliche Bildung der Erwachsenen im Rahmen der Integrationskurse
bedeutsam, da es deutlich macht, wie sehr sich Lernenden innerhalb einer Lerngruppe
unterscheiden kénnen. Die stark normierten und homogenitatsorientierten Integrationskurse

kdnnen daher den unterschiedlichen Sprachbiografien und -erfahrungen nicht gerecht werden.

3. 2. Deutschunterricht in sprachlich heterogenen Lerngruppen und im Rahmen der

Integrationskurse

Nicht zu vergessen ist, dass sprachliche Bildung Erwachsener in Osterreich, wie auch in vielen
anderen europdischen Landern, meistens in einem Migrationskontext stattfindet. Daher kann sie
nicht auf bestimmte Zielgruppen reduziert werden und muss migrationsbedingte Phanomene in
theoretischen Konzepten, institutionellen Strukturen sowie Bildungsangeboten umfassend

beriicksichtigen. Sprachlich, sozial und kulturell heterogene Lerngruppen sind in diesem Kontext
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der Alltag'’.

Oomen-Welke (2010) betont in diesem Zusammenhang, dass sprachliche und kulturelle Vielfalt
zu den Grundgegebenheiten im Unterricht Deutsch als Zweitsprache gehéren. Lernende
kommen aus unterschiedlichen Kontexten und bringen unterschiedliche Ausgangssprachen,
Sprachbiografien und teilweise auch problematische Lebenserfahrungen mit. Der Einstieg in den
Zweitspracherwerb bedeutet daher nicht nur, eine neue Sprache zu lernen, sondern auch, sich
auf Neues einzulassen und die eigene Identitat als Lernende/r neu zu konzipieren. Im Unterricht
vergleichen Lernende das Neue mit dem bereits Bekannten. Haufig mochten sie ihre bisherigen
Sprach- und Kulturerfahrungen sowie Beobachtungen in den Unterricht einbringen, jedoch
stoRen sie oft dabei auf sprachliche Barrieren oder mangelnde Ermutigung seitens der
Lehrperson (vgl. Oomen-Welke 2010, in Krumm et al, S. 1106).

Daraus ergibt sich, dass sprachlicher Unterricht nicht nur kognitive, sondern immer auch
emotionale und identitdatsbezogene  Dimensionen  umfasst.  Sprachunterricht im
Migrationskontext kann daher nicht nur auf die Vermittlung der Sprache im klassischen Sinne
reduziert werden, sondern alle erwdhnte Faktoren missen immer als eine Einheit betrachtet
und dementsprechend berlicksichtigt werden.

Bei der Auseinandersetzung mit Fachliteratur zu Heterogenitdt im Sprachunterricht wird
deutlich, dass wir uns noch immer am Anfang eines umfassenden Verstandnisses befinden.
Obwohl das Thema intensiv erforscht wird, bleibt die Frage offen, welche konkrete Konzepte im
Unterricht tatsichlich langfristig wirksam sind. Mit der zunehmenden Migration in Osterreich,
die zu einer gesellschaftlichen Realitdat geworden ist, wachst das Bediirfnis, padagogische
Antworten zu finden. Wahrend wissenschaftliche Diskurse versuchen, die richtige Wege fiir den
Umgang mit sprachlicher Vielfalt im Unterricht zu finden, bleiben Bildungssysteme immer noch
hartnackig traditionell auf Homogenitdt basiert und orientiert, was in immer starker
heterogenen Gruppen (sei es in Schulen oder Bildungseinrichtungen fiir Erwachsene) auf
Barrieren und Schwierigkeiten stofRt.

Ein Problem liegt also in der Struktur des Bildungssystems selbst, das nach wie vor stark
homogenititsorientiert ist. ,,Die Bevorzugung von Homogenitit und die Tendenz zur Vermeidung
von Heterogenitit ist der Schule als Organisation — unabhéngig von den sozialpsychologischen
Problemen, den Einstellungen und Haltungen ihres Personals — inhdrent.”“ (Diehm und Radtke

1999, S. 105., zit. nach Gomolla 2009 S. 23).

10 https://erwachsenenbildung.at/themen/migrationsgesellschaft/. Abgerufen am 22. 08. 2025.
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Es wird erwartet, dass das Lernen durch die Anpassung an eine ,Norm“ gelingt. Da in der
Diskussion Uiber Unterricht meist die methodisch-didaktische Ebene im Vordergrund steht, wird
oft Ubersehen, dass der Unterricht immer in bestimmte strukturelle Rahmenbedingungen
eingebettet ist und stark kontextabhangig ist. Der Gebrauch von Selektion im Unterricht trifft
nicht alle Lernende gleichermalRen und fiihrt oft dazu, dass bestehende Ungleichheiten verstarkt
werden. Dies bedeutet, dass die Verbesserung des Unterrichts alleine nicht ausreicht. Solange
das gesamte Bildungssystem auf Selektion und Homogenisierung ausgerichtet ist, bleiben
Ungleichheiten bestehen (vgl. Gomolla 2009, S. 22).

Gamper und Schroeder (2021) schreiben lber die Herausforderungen in den Deutschkursen fiir
Zuwanderer. In ihrem Beitrag Lehr- und Lernkontexte des Deutschen als Zweitsprache in den
deutschsprachigen Léndern analysieren und vergleichen sie Kurse in Osterreich, Deutschland
und der Schweiz. Bezogen auf die Ergebnisse einer Statistik zu den Deutschkursen in
Deutschland betonen sie, dass ,sich die Heterogenitat der Teilnehmer und Teilnehmerinnen im
Kurserfolg abbildet: Genau die bildungsfernen Kursteilnehmer und Kursteilnehmerinnen, die die
Kurse am notigsten hatten, profitierten anscheinend am wenigsten von ihnen“ (Gamper und
Schroeder 2021, S. 72).

Doch nicht nur Lernende in heterogenen Lerngruppen sind von dem auf Homogenitat
ausgerichteten Bildungssystem betroffen und benachteiligt. Auch die Lehrkrafte sind haufig
Uberfordert und mit Herausforderungen konfrontiert, da sie zwischen Forderungen des
Bildungssystems und Bedirfnissen sowie Maoglichkeiten der Lernenden stdndig balancieren
mussen. Unter teilweise fast unrealistischen Erwartungen und Vorgaben des politischen Systems
und Bildungssystems, die die Realitat im Unterricht wenig berticksichtigen, wird es schwierig,
bestimmte Unterrichtsziele (wie z. B. eine gerechte Férderung aller Lernenden) zu erreichen.
Gamper und Schroeder (2021) weisen darauf hin, dass die Ausbildung von DaZ-Lehrkraften eine
starke Uneinheitlichkeit aufweist. Es hangt vom Ausbildungsort sowie vom individuellen
Engagement ab, ob und in welchem AusmaR die Lehrer und Lehrerinnen passendes Wissen zu
DaZ- oder Sprachbildungsinhalten erhalten. Zudem beriicksichtigen forderdiagnostische
Materialien, bedarfsorientierte  Uberpriifungsinstrumente und Tests sowie an der
mehrsprachigen Realitdt der Lernenden orientierte Unterrichtskonzepte (in Form von Curricula)
die Bedlrfnisse der Lernenden nur teilweise (vgl. Gamper und Schroeder 2021, S. 73).

Aus diesen Uberlegungen ergibt sich die zentrale Frage, wie der Unterricht in heterogenen

Gruppen gelingen kann, wenn die Rahmenbedingungen, unter denen er stattfindet, auf
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Homogenitat ausgelegt sind. Gomolla (2009) schlagt zwei mogliche Umgangsweisen mit
Differenz vor: Zum einen soll das Differente idealerweise nicht mit etwas verglichen werden, das
yhicht different” bzw. ,normal® ist. Eine andere Moglichkeit ware davon auszugehen, dass es
eine Normalitdt als MaRstab, an dem andere gemessen und beurteilt werden, nicht gibt (vgl.
Gomolla 2009, S. 39).

Gamper und Schroeder (2021) unterstreichen die Bedeutung eines institutionell Gbergreifenden

Sprachbildungskonzepts:

Notwendig ware vor dem Hintergrund der Unausgewogenheit zwischen Lernenden- und
Lehrendenanforderungen ein institutionell umspannendes Sprachbildungskonzept, das
eine mehrsprachige Realitdt als selbstverstindliche und anhaltende Bedingung begreift
und Moglichkeiten schafft, sprachliche Fahigkeiten handlungsorientiert und systematisch

aufzubauen. (Gamper und Schroeder 2021, S. 73)

Die Auseinandersetzung mit sprachlich heterogenen Lerngruppen im Migrationskontext zeigt
deutlich, dass traditionell gepragter und auf Homogenitat basierter Unterricht nicht mehr
ausreicht. Sprachunterricht im DaZ-Kontext darf nicht nur als Vermittlung sprachlicher
Strukturen verstanden werden, sondern muss als ein vielseitiger Prozess betrachtet werden, in
dem Sprache, Identitdt und Teilhabe untrennbar miteinander verbunden sind. Erfahrungen,
Sprachbiografien und Lebensziele der Lernenden diirfen in solchen Gruppen nicht vernachlassigt
werden.

Die in diesem Unterkapitel aufgezeigten Spannungsfelder werfen einige Fragen auf, die einer
Reflexion wert sind. Erstens stellt sich die Frage nach Gerechtigkeit: Wie kbnnen alle Lernenden
gleichermalien vorankommen, wenn die Chancen dazu nicht fiir alle gleich sind? Der Fokus liegt
haufig nur auf bestimmten Ressourcen, wahrend andere ironischerweise als Nachteil gelten.
Zweitens stellt sich die Frage, wie die Lehrkrafte, insbesondere jene, die im Migrationskontext
tatig sind, am besten mit dieser Realitdt umgehen sollen. Wird von ihnen erwartet, Lernende,
die nicht der ,Norm“ entsprechen, aufzugeben und den Fokus auf Leistungsstarkeren, die der
»Norm“ entsprechen, zu legen? Oder gelingt es der Lehrkraft in den gegebenen Bedingungen
einen Weg zu finden, alle Lernende zu unterstltzen? In der Regel wird Letzteres von den
Lehrenden erwartet, allerdings in einer stark heterogenen Gruppe im Rahmen eines auf

Homogenitat ausgerichteten Curriculums. Damit wird das Gewicht der Verantwortung auf die
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Lehrperson bzw. auf die Lernenden verlagert. Ein weiterer Kommentar ist hier meines Erachtens
nicht notwendig, um die Problematik der aktuellen Situation noch mehr zu verdeutlichen.

Betrachtet man Heterogenitdt aus einer anderen Perspektive, kann sie im Unterricht auch als
eine Bereicherung verstanden werden. Unterschiedliche Sprachbiografien, vielfiltige
Lernerfahrungen und Perspektiven er6ffnen Potenziale, wenn sie nicht als Defizite, sondern als
Ressourcen anerkannt werden. Damit das gelingt, braucht es jedoch mehr als didaktische
Kreativitat: Es braucht institutionelle Rahmenbedingungen, die Vielfalt nicht nur zulassen,
sondern aktiv férdern. Staatlich organisierte BildungsmalRnahmen, wie etwa , Integrationskurse”,
sollen exemplarisch fiir den Versuch stehen, auf migrationsbedingte Vielfalt mit strukturierten

und vielfaltigen Angeboten zu reagieren und die Lernenden gezielt zu unterstiitzen.

3. 3. Integrationskurse in Osterreich

Die sogenannten Integrationskurse werden im politischen und gesellschaftlichen Kontext in
Osterreich als notwendiges Mittel zur Eingliederung von Menschen mit Migrationserfahrung in
die Aufnahmegesellschaft dargestellt. Stark von normativen Erwartungen gepragt, umfassen
diese Sprachkurse vielmehr als reine Sprachvermittlung. Zudem sind sie stets Gegenstand der
Debatte, ob ihr Zweck tatsachlich der ,Integration” oder der Ausgrenzung dient. Im Folgenden
soll daher nicht nur die rechtliche und institutionelle Festschreibung von Integrationskursen
dargestellt werden, sondern auch die Frage aufgeworfen, inwiefern sie tatsachlich Bildung im
emanzipatorischen Sinne fordern.

In diesem und nachfolgendem Kapitel werden Definitionen und Beschreibungen der
Integrationskurse sowie deren Rahmenbedingungen ausschlieBlich aus einer an gesetzlichen und
politischen Dimensionen orientierten Perspektive dargestellt. Dem folgt das Kapitel, das sich
hingegen einer kritischen Reflexion und Auseinandersetzung mit dem in diesem Kapitel
dargestellten Verstandnis der Integrationskurse widmet.

In dem Fachlexikon von Barkowski und Krumm (2010) wird der , Integrationskurs” unkritisch als
DaZ-Sprachkurs im Rahmen der gesetzlichen Regelungen zur sprachlichen Integration von
sogenannten Zugewanderten definiert. Hier wird betont, dass die Zielgruppe starke
Heterogenitdt hinsichtlich Bildungsvoraussetzung, Sprachlernerfahrung, vorausgegangenem
Zweitspracherwerb, Motivation und psychosozialer Befindlichkeit aufweist. Des Weiteren wird

erklart, dass die Konzeption der ,Integrationskurse” auf einer Analyse jener gesellschaftlichen
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Bereiche basiert, in denen sich sog. Zugewanderte orientieren, Herausforderungen bewaltigen
und aktiv am sozialen Leben teilnehmen missen. Dazu gehort auch, dass sie ihre Fahigkeiten
und Personlichkeitsmerkmale einbringen, ihre Rechte wahrnehmen sowie an Bildungs- und
Weiterbildungsangeboten teilhaben. Neben den sprachlichen Kompetenzen sind fiir eine
gelingende Kommunikation, so die Autoren, ebenso interkulturelle, strategischen und
landeskundliche Kenntnisse wichtig. Diese Kompetenzen sollten daher gemeinsam und
aufeinander abgestimmt vermittelt werden (vgl. Barkowski und Krumm, S. 134).

Laut gesetzlichen Bestimmungen, die auf der Internetseite des Bundeskanzleramts der Republik
Osterreich zu finden sind, dienen Integrationskurse (im Rahmen des Moduls 1 der
Integrationsvereinbarung) dazu, Deutschkenntnisse auf dem A2-Niveau des Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmens (GER) zu vermitteln. Zuséatzlich zu den Deutschkenntnissen
sollen den Kursteilnehmern und Kursteilnehmerinnen auch grundlegende Werte der
Osterreichischen Rechts- und Gesellschaftsordnung nahegebracht, die im offiziellen
Rahmencurriculum festgelegt sind (mehr dazu im Laufe des Kapitels). Ein Kurs besteht in der
Regel aus 300 Unterrichtseinheiten, wobei diejenige, die schon Vorkenntnisse in Deutsch haben,
auch einen kiirzeren Kurs besuchen kénnen. Der Kurs soll die Lernende auf die sogenannte
Integrationspriifung vorbereiten, die sowohl Sprachkenntnisse als auch Werte- und
Orientierungswissen in Osterreich umfasst (vgl. Integrationsgesetz-Durchfiihrungsverordnung: §
10 Integrationskurse)."!

GemdR § 4 des Integrationsgesetzes ,fordert” der Osterreichische Staat Deutschkurse fir
Asylberechtigte und subsididr Schutzberechtigte ab dem 15. Lebensjahr. Der Bundesminister fiir
Europa, Integration und AuReres ist dafiir zustindig, DeutschkursmaBnahmen auf dem
Sprachniveau Al zur Verfligung zu stellen. Im Rahmen dieser Deutschkurse sind zusatzlich zu den
Deutschkenntnissen auch Werte- und Orientierungswissen verpflichtend zu behandeln. Die
Kurse werden dabei durch den Osterreichischen Integrationsfonds (OIF) in Zusammenarbeit mit
Kurstragern abgewickelt. Der Bundesminister fiir Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz hat
hingegen die Aufgabe, DeutschkursmaRnahmen auf dem A2 Sprachniveau zum Zwecke einer
raschen Arbeitsmarktintegration aller arbeitsfahigen Asylberechtigten und subsidiar
Schutzberechtigten ab dem 15. Lebensjahr zur Verfligung zu stellen. Auch in diesen

Deutschkursen ist zusatzlich zu den Sprachkenntnissen die Vermittlung des Werte- und

11 https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundesnormen/NOR40217763/NOR40217763.html.
Abgerufen am 25. 07. 2025.
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Orientierungswissens verpflichtend. Die Organisation und Durchflihrung der Kurse erfolgt durch
das Arbeitsmarktservice (vgl. Integrationsgesetz: §4 Deutschkurse)."

In § 5 des Integrationsgesetzes werden Werte- und Orientierungskurse beschrieben. Sie werden
vom Bundesminister fiir Europa, Integration und AuReres bereitgestellt und vom OIF
durchgefiihrt. Flr Personen, die dem Arbeitsmarkt zur Verfligung stehen, gelten die Kurse als
arbeitsmarktbezogene IntegrationsmaBnahme und werden in Kooperation mit dem OIF
angeboten. Ziel der Kurse sei es, den Teilnehmenden die demokratische Ordnung und die sich
daraus ableitbaren Grundprinzipien sowie Regeln eines friedlichen Zusammenlebens zu
vermitteln. , Die Wiirde des Menschen, die Gleichberechtigung aller Menschen und das Recht
jedes Einzelnen auf ein selbstbestimmtes und selbstverantwortliches Leben sind als solche
grundlegenden Werte jedenfalls zu behandeln.” (Integrationsgesetz: §5 Werte- und

Orientierungskurse)"

3. 4. Gesetzliche Rahmenbedingungen der Integrationskurse in Osterreich

Wie schon im vorigen Kapitel festgestellt, stellen sprachliche "Integrationskurse" ein zentrales
Instrument bildungspolitischer Integration Erwachsener dar. Sie verfolgen das Ziel,
"Zugewanderten" nicht nur sprachliche Handlungskompetenz, sondern auch bestimmte
,.grundlegende Werte" zu vermitteln. In diesem Zusammenhang beschreibt auch das European

Migration Network (2017) sprachliche "Integrationskurse" als:

In the migration context, a training course to help migrants (legally residing migrants and
applicants for international protection) to learn the official language(s) of the host country to

enable them to participate socially and economically in the host society. '*

Dieses Verstandnis unterstreicht, dass Sprachkurse im Migrationskontext weit (ber rein
didaktische Zwecke hinausgehen. Sie dienen nicht allein dem Erlernen einer neuen Sprache,

sondern der umfassenden ,Befahigung” zur Partizipation am gesellschaftlichen Leben — sei es im

12" https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/ BGBLA 2017 1 68/BGBLA 2017 1 68.htm
l. Abgerufen am 25. 07. 2025.

13" https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/ BGBLA 2017 1 68/BGBLA 2017 1 68.htm
l. Zugegriffen am 25. 07. 2025.

14" Quelle: language training - European Commission Abgerufen am: 19. 07. 2025.
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Beruf, in der Bildung, in sozialen Interaktionen oder bei der Inanspruchnahme staatlicher
Dienstleistungen. Sprache wird somit zum Medium demokratischer Teilhabe.

In Osterreich ist dieses integrationspolitische Verstindnis gesetzlich fundiert. Die
Integrationsvereinbarung (IV) 2017 verpflichtet Menschen mit Migrationserfahrung
zur aktiven Teilnahme an der vorgegebenen Idee von ,Integration”, hauptsachlich durch den
Besuch von schon genannten Sprach- und Orientierungskursen. Ziel sei es, ihnen eine
eigenstandige und gleichberechtigte Teilnahme an zentralen Lebensbereichen zu ermdglichen.

Im Gesetzestext heillt es dazu:

Die Integrationsvereinbarung (IV) 2017 dient der Integration rechtmaRBig im
Bundesgebiet niedergelassener Drittstaatsangehériger (d.h. Nicht-EU-Blrger/innen,
Nicht-Asyl-/bzw. subsididr Schutzberechtigte) und zielt darauf ab, sie zur Teilnahme am
gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und kulturellen Leben in Osterreich zu befihigen. Mit
Erhalt ihres Aufenthaltstitels verpflichten sich Drittstaatsangehorige dazu, innerhalb von
zwei Jahren (24 Monaten) Kenntnisse der deutschen Sprache, sowie der demokratischen
Ordnung und der daraus ableitbaren Werte der Rechts- und Gesellschaftsordnung zu

erwerben.”

Die Integrationsvereinbarung in Osterreich sieht zwei verpflichtende Module vor, die
Drittstaatsangehdrige — also Personen aus Nicht-EU-Staaten — im Rahmen ihres Aufenthalts
erfillen missen. Modul 1 der Integrationsvereinbarung verpflichtet Drittstaatsangehorige mit
erstmaligem Aufenthaltstitel in Osterreich dazu, innerhalb von zwei Jahren Deutschkenntnisse
auf A2-Niveau sowie Grundkenntnisse der Osterreichischen Rechts- und Gesellschaftsordnung
nachzuweisen — meist durch die Integrationspriifung A2 des Osterreichischen Integrationsfonds
(OIF). Modul 2 ist fiir Drittstaatsangehdérige erforderlich, die einen dauerhaften Aufenthaltstitel
(z. B. ,Daueraufenthalt — EU“) in Osterreich beantragen. Es verlangt den Nachweis von
Deutschkenntnissen auf B1-Niveau sowie vertiefte Kenntnisse der 6sterreichischen Rechts- und
Gesellschaftsordnung. Der Nachweis erfolgt meist tiber die Integrationspriifung B1 (OIF) oder
durch bestimmte Schul-, Lehr- oder Studienabschliisse.'¢

Die praktische Umsetzung dieser Verpflichtung erfolgt lber die Teilnahme an Integrationskursen,

15 quelle: Was ist die Integrationsvereinbarung?: Osterreichischer Integrationsfonds OIF . Abgerufen
am: 19. 07. 2025.

16 Vgl.: RIS - Integrationsgesetz - Bundesrecht konsolidiert, Fassung vom 19.07.2025 . Abgerufen am: 19. 07. 2025.
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die gesetzlich in § 13 des Integrationsgesetzes geregelt sind. Diese Kurse beinhalten sowohl
sprachliche als auch staatsbiirgerliche Inhalte. GemaR § 13 des Integrationsgesetzes, das auf der
offiziellen Website des Bundeskanzleramts der Republik Osterreich einsehbar ist, sollen die
Teilnehmer und Teilnehmerinnen nicht nur auf die entsprechende Integrationspriifung - welche
eine Voraussetzung fur den erfolgreichen Abschluss des Moduls1 (§ 11 IntG) darstellt -
vorbereitet werden, sondern auch ein solides Fundament zur aktiven Mitgestaltung und
Orientierung im gesellschaftlichen Alltag erhalten.

Inhaltlich sollen die Integrationskurse eine vertiefte Vermittlung elementarer Sprachkenntnisse
ermoglichen, damit sich die Teilnehmende miindlich und schriftlich im Alltag zurechtfinden —
etwa durch das Verfassen und Verstehen einfacher Texte sowie durch die Teilnahme an
grundlegender Kommunikation. Offiziell zielen die Kurse darauf ab, rechtméaRig in Osterreich
niedergelassene Drittstaatsangehdrige dazu zu befdhigen, aktiv und selbststandig am

gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und kulturellen Leben des Aufnahmelandes teilzunehmen."’

Offiziell wird betont, es gehe um historische und politische Inhalte sowie um ein grundlegendes
Verstandnis gesellschaftlicher Institutionen und Strukturen. Der Gesetzgeber formuliert diese
Inhalte im Rahmen des § 16 IntG und definiert, was als ,notwendiges’ Integrationswissen zu

gelten hat:

Im Rahmen der Orientierungskurse gemaR § 16 Abs. 3 Z 2 werden den Teilnehmern
Informationen rund um das Leben in Osterreich zur Verfiigung gestellt. Dazu zdhlen eine
Vermittlung  der  Geschichte  Osterreichs, eine  Auseinandersetzung  mit
verfassungsrechtlichen Grundsatzen sowie eine allgemeine Erklarung zum Funktionieren
wesentlicher gesellschaftlicher Bereiche, wie das Bildungssystem, der Arbeitsmarkt oder

die Gesundheits- und Sozialsysteme.'®

Der Verantwortungstriger im Bereich Integration und Migration in Osterreich ist der
Osterreichische Integrationsfonds (OIF), der verschiedene IntegrationsmaBnahmen anbietet,
darunter Orientierungsberatungen, Werte- und Orientierungskurse sowie Deutschforderung und
-priifungen.”

Insgesamt wird deutlich, dass die Integrationsvereinbarung in Osterreich ein verpflichtendes

17 Vgl. RIS - Integrationsgesetz § 13 - Bundesrecht konsolidiert, Fassung vom 15.07.2025 . Abgerufen am: 19. 07. 2025.
18 RIS - Integrationsgesetz § 16 - Bundesrecht konsolidiert, Fassung vom 15.07.2025

19 Osterreichischer Integrationsfonds - Bundeskanzleramt Osterreich . Abgerufen am: 19. 07. 2025.
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Integrationsmodell verfolgt, das laut dem Gesetzgeber nicht nur auf sprachliche Befdhigung,
sondern auch auf die Vermittlung spezifischer Regeln, Verhaltensweisen und Wertvorstellungen
abzielt. Die Mallnahmen im Rahmen der Integrationskurse wirken dabei nicht neutral, sondern
klar zielgerichtet auf die Vermittlung staatlich definierter Werte. Sprachkurse scheinen in
diesem Kontext nicht unbedingt zur Unterstiizung der Menschen zu dienen, sondern vielmehr
als Instrument zur Steuerung und Normierung der gesellschaftlichen Teilhabe von sogenannten
Zugewanderten zu sein. ,,Damit ist Deutschlernen gegenwartig nicht nur mit Erméglichung von
Handlungsfahigkeit und — auf langere Sicht — Gleichstellung verbunden, sondern auch mit Angst,

Ausgrenzung und Disziplinierung.” (Dirim 2021, S. 99)

3. 5. Kritische Reflexion der Integrationskurse

Wie in vorigen Kapiteln erlautert, sollen laut politischem und gesetzlichem Narrativ in diesen
Kursen sprachliche Kompetenzen vermittelt und der Alltag im neuen Land erleichtert werden.
Doch was auf den ersten Blick als unterstiitzendes Angebot erscheint und sich unter dem
Leitmotiv verbirgt, Teilhabe und Gleichstellung in der neuen Gesellschaft zu erméglichen, st6i3t
zunehmend auf Kritik. Betrachtet man es aus einer anderen Perspektive, offenbart sich die
Komplexitat und Fragwiirdigkeit dieses Konzepts. Gerade dieser Doppelcharakter — zwischen
BildungsmalRnahme und machtpolitischem Integrationsinstrument — macht eine kritische
Auseinandersetzung notwendig.

Bei der Beschaftigung mit den Werte- und Orientierungsmodulen ist auffallig, dass sie auf einem
einseitigen Verstandnis von Integration basieren, in dem Menschen mit Migrationserfahrung als
defizitdr dargestellt werden — als Menschen, denen erst beigebracht werden soll, wie eine
Gesellschaft funktioniert. So kommen im Rahmencurriculum flr Deutschkurse mit Werte- und
Orientierungswissen zum Teil banale Themen vor, wie z. B. Umgang mit Geld (,weil}, dass man
ein Konto bei einer Bank haben muss, damit man bargeldlos bezahlen kann“*) oder
Wohnformen (,weiR, dass man Miete bezahlen oder Eigentum haben kann“*!).

Thomas Fritz (2017) kritisiert dies als Ausdruck einer gezielten kulturellen Dominanz:

20 quelle: https://www.integrationsfonds.at/fileadmin/user_upload/Rahmencurriculum_A 1.pdf.
Abgerufen am 01. 08. 2025.

Quelle:
https://www.integrationsfonds.at/fileadmin/user_upload/OEIF_Rahmencurriculum_A2.pdf.

Abgerufen am 01. 08. 2025.
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Ich erkenne in den Materialien zu den Wertekursen eine Stereotypisierung der
Geflichteten als Menschen, die Werte nicht kennen und diese unbedingt lernen missen.

Der Grundgestus ist paternalistisch und die Werte sind imperialistisch. (Fritz 2017, S. 04-2).

Des Weiteren betont er die Problematik, dass selbst bei der Erflillung formaler Anforderungen
eine Teilhabe an der Gesellschaft nicht gewahrleistet ist (vgl. ebd). Die Beherrschung der Sprache
des Aufnahmelandes reicht nicht mehr aus, nun sind auch die Normen und Werte von grol3er
Bedeutung. Sobald ein gefordertes Element erfillt ist, wird sofort ein neues eingefiihrt, um die
Differenz aufrechtzuerhalten und das Othering zu betonen (vgl. ebd., S. 04-4).

Dies ist auch aus dem Projekt ,,50 Punkte zur erfolgreichen Integration” von Bundesministerium

Europaische und Internationale Angelegenheiten ersichtlich:

Die konsequente Weiterentwicklung von Formaten zur Wertevermittlung bedingt, dass
diese starker als bisher in Sprachkursformate integriert und neben der Vermittlung von
Sprachkenntnissen auch Werte und erwartete Verhaltensmuster gegeniiber Mitmenschen
thematisiert werden sollen. Sprachbildung muss noch deutlicher als Wertebildung

verstanden und implementiert werden (50 Punkte zur erfolgreichen Integration BMEIA

2015, S. 14).2

Dirim (2021) macht in ihrem Beitrag Sprache und Integration auf die mit der Wertevermittlung
verbundene Machtfrage aufmerksam. Sie erklart, dass nicht alle gesellschaftliche Gruppen
gleichermallen die Moglichkeit haben mitzubestimmen, wie solche Wertevermittlungen
gestaltet und institutionalisiert werden. Am Beispiel Osterreichs wird deutlich, dass im
Mittelpunkt die Werte einer bestimmten Gruppe stehen, und zwar die Werte der ,als
Osterreicher/innen geltenden Staatsbiirger einer bestimmten kulturell-sprachlichen Tradition”
(Dirim 2021, S. 88).

In demselben Beitrag geht Dirim tiefer in die Thematik und erklart, dass auch der Zwang zum
Deutschlernen als DisziplinierungsmaRnahme betrachtet werden kann, ,die zum Fortbestand
der Normalitat der Verwendung der deutschen Sprache beitragt und damit den Fortbestand der
Majoritat in die Hande spielt. Diese Politik kann als eine aufnehmend-assimilationistische

gesehen werden” (Dirim 2021, S. 95).

22 https://www.bmeia.gv.at/fileadmin/user_upload/Zentrale/Integration/Publikationen/Integration
splan_final.pdf. Abgerufen am: 02. 08. 2025.
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Im Jahr 2016 wurde die Broschiire unter dem Namen ,GriiR Gott in Osterreich. Eine Einfiihrung
in ein Land mit christlichen Wurzeln" veroffentlicht. Herausgegeben wurde sie von der
Katholischen Kirche gemeinsam mit dem Osterreichischen Integrationsfonds (OIF) und soll laut
laut der offiziellen Webseite der Katholischen Kirche Osterreich einen Beitrag zur Integration
leisten. Sie ist zweisprachig in Deutsch/Arabisch, Deutsch/Farsi und Deutsch/Englisch erhaltlich
und thematisiert demokratische sowie christliche Werte und Verhaltensregeln, an die man sich
in Osterreich halten solle. Hier wird offensichtlich, wie verzweifelt versucht wird, die
Assimilierung in jedem Lebensbereich zu erreichen. Meines Erachtens ist die Botschaft hier laut
und deutlich: ,Hier gelten bestimmte Regeln, Verhaltens- und Denkweisen als verpflichtend, sie
miussen erlernt und befolgt werden.” Fiir Vielfalt bleibt hier kaum Raum.

Mecheril et al. (2013) betonnen, dass der Zwangscharakter der Angleichung (etwa in den
Integrationskursen) zwar sichtbar ist, jedoch als legitim gilt. Diese Legitimitat von Macht und
Herrschaft basiert auf der Uberzeugung, dass der Staat fiir Menschen mit Migrationserfahrung
viele positive Leitungen erbringt (vgl. Mecheril et al. 2013, S. 46).

Solche Gesetzlagen beunruhigen mich als Linguistin und Sprachlehrerin, denn obwohl ich im
wissenschaftlichen Sinne ausgebildet bin und meine Expertise sowie mein Interesse der
bestmoglichen Sprachvermittlung gelten, sehe ich mich zunehmend dazu gedrangt, politisch
Stellung zu beziehen und diese auch im beruflichen Kontext zu vertreten. Wie bereits in den
vorigen Kapiteln deutlich wurde, besteht das Ziel zunehmend darin, die Wertevermittlung immer
starker in Sprachkurse zu integrieren. Als Lehrkraft hofft man hingegen gute Sprachkenntnisse
auf wissenschaftlicher Basis zu vermitteln, Lernende zu unterstiitzen und ihnen zu helfen, in
einem DaZ-Kontext, der genau diese Fachkompetenz bendtigt. Stattdessen wird man in einen
politischen Rahmen gedrangt und von einer Fachkraft fiir Deutsch als Zweitsprache zu einer
Vermittlerin bzw. zu einem Vermittler christlich-demokratischer Werten gemacht. In diesem

Sinne erklart auch Dirim (2021):

Die Fachdisziplin »>Deutsch als Zweitsprache< sieht sich hier in einen komplexen
gesellschaftspolitischen Machtapparat  involviert, der mit  Foucault als
,Gouvernementalitat” (Foucault 2005: 171-172) begriffen werden kann, also als
Apparatur von Regelungen, Verfahren, Institutionalisierungen, die darauf abzielen,

Einwanderung bzw. Einwander/innen zu ,regieren’. (Dirim 2021, S. 89)
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Die Sprachbildung verliert hier ihre emanzipatorische Natur: Sie soll Menschen einschliel3en,
ihnen Moglichkeit geben zu verstehen sowie gehort und verstanden zu werden, statt ein
Machtapparat zu sein. lhre eigentliche Funktion der Verstindigung und Teilhabe wird
zunehmend Uberlagert - vom Druck, Sprache zu lernen und bestimmte gesellschaftlich normierte

Werte zu implementieren.

4. Mehrsprachigkeit im Unterricht

Mehrsprachigkeit ist ldangst ein Bestandteil unserer Gesellschaft und pragt den Alltag in
verschiedenen Lebensbereichen - einer davon ist auch der Unterricht. Sie ist Ausdruck sozialer
Realitat und kultureller Vielfalt und darf im Unterrichtskontext nicht als Randerscheinung oder
Ausnahme behandelt werden. Der Einbezug von Mehrsprachigkeit ist eine der zentralen
Voraussetzungen fiir Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit und zielt darauf ab, die
sprachliche Vielfalt als Potenzial und nicht als Hindernis im Unterricht zu betrachten.

Obwohl zahlreiche Konzepte und Ideen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit entwickelt und in
verschiedenen padagogischen und didaktischen Ansatzen thematisiert wurden (etwa im Rahmen
von Ansatzen wie Scaffolding, CLIL bzw. sprachsensiblem Fachunterricht), steht die Forschung zur
Wirksamkeit verschiedener sprachférderlicher Unterrichtsstrategien und zum Einbezug von
Mehrsprachigkeit in den Unterricht noch immer am Anfang. Die Férderung bildungssprachlicher
Fahigkeiten gilt jedoch in den Bildungspldnen vieler Bundeslander bereits als gemeinsame
Aufgabe aller Facher (vgl. Brandt 2020, S. 293)

Wichtig ist zu betonen, dass der Einbezug von Mehrsprachigkeit im Unterricht vielmehr als nur
Anerkennung sprachlicher Vielfalt im Bildungssystem erfordert. Unterricht, der auf sprachliche
Vielfalt reagiert, erfordert didaktische Ansatze, in deren Mittelpunkt die sprachlichen Ressourcen

der Lernenden stehen:

[...] unless teachers” pedagogies include the language practices of students, and unless all
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students are taught in ways that support and develop their diverse language practices,
there cannot be any meaningful participation in education, and thus, in society.
Multilingual pedagogies are thus at the center of all education that meaningfully includes
learners; that is, education that is not simply done to students, but in which students do

and participate. (Garcia/Flores, S. 232).

Viele Ansdtze, die darauf abzielen, Mehrsprachigkeit im Unterricht zu fordern (etwa
verschiedene Modelle bilingualen Unterrichts) gehen davon aus, dass der Unterricht in Klassen
mit sprachlich relativ homogenen Gruppen von Lernenden stattfindet und in der Regel zwei oder
drei Sprachen umfasst. Die Realitdt in der Klasse ist jedoch haufig ganz anders. Angesichts
zunehmender Migration, Mobilitdit und gesellschaftlicher Diversitat sind insbesondere in
groReren Stadten Klassen mit einer Vielzahl unterschiedlicher Sprachen langst zur Normalitat
geworden. Busch (2020) argumentiert daflir, die Erstsprachen der Lernenden aktiv in den
Unterricht zu integrieren. ,,Einen wichtigen Schritt stellen Language-awareness-Ansatze sowie
Moglichkeiten dar, Familiensprachen im Rahmen des 6ffentlichen Schulwesens zu vollwertigen
Bildungssprachen auszubauen" (Busch 2020, S. 193)

Auch Garcia und Flores weisen auf dieses Problem hin. Sie erklaren, dass sich in den
vergangenen flinfzig Jahren verschiedene Formen von mehrsprachigen Didaktiken
herausgebildet haben, insbesondere im Rahmen der Entwicklung bilingualer
Bildungsprogramme, die sich stark an homogene Lerngruppen orientierten und beteiligte
Sprachen in der Regel streng voneinander getrennt hielten. Mit der zunehmenden
Globalisierung und der Mobilitat von Menschen entstand jedoch eine neue Realitat, in der sich
sprachliche Grenzen zunehmend auflésen und eine klare Unterscheidung zwischen der ersten
und der zweiten Sprache kaum mehr moglich ist. Stattdessen entstehen heutzutage komplexe
sprachliche Repertoires aus unterschiedlichen Sprachpraktiken. In dieser neuen Realitat verlieren
klassische Lehrmodelle, wie der traditionelle Fremdsprachen-, Zweitsprachen- oder bilinguale
Unterricht, zunehmen an Relevanz (vgl. Garcia und Flores 2010, S. 244).

In diesem Zusammenhang betonen sie:

Education and language pedagogy in the twenty-first century cannot solely be monolingual.
But a traditional bilingual pedagogy no longer suffices either. We must experiment and
innovate with dynamic plurilingual pedagogies that respond to the more complex

bilingualism of students and to the more linguistically heterogeneous classroom of the
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twenty-first century. New research must validate and expand these plurilingual pedagogies
that are based on flexible multiplicity curricular arrangements, so as to build on the
translanguaging of the multilingual students that populate our classrooms [...].(Garcia und

Flores 2010, S. 244)

Insgesamt zeigt sich, dass Mehrsprachigkeit im Unterricht nicht nur eine padagogische
Herausforderung, sondern auch eine Chance fiir die Weiterentwicklung des Unterrichts und des
Bildungssystems darstellt. Heutige Realitdt im Klassenzimmer, wie auch in der Gesellschaft,
erfordert eine Abkehr von starren, an Heterogenitit orientierten Lehrmodellen und eine Offnung
hin zu dynamischen und kontextsensiblen Formen des Lernens, in denen Sprachen als wertvolle
Ressourcen verstanden werden.

Die folgenden Kapitel widmen sich einigen in diesem Kontext wichtigen Fragen: Was bedeutet
monolingualer Habitus im heutigen Bildungssystem und wie wirkt er sich auf den Lernprozess
und die Lernenden aus? Wie wird Mehrsprachigkeit von Lernenden subjektiv wahrgenommen
und was bedeutet sie fir die sprachliche Identitdt jedes Lernenden? In welchem Malfde kann
Mehrsprachigkeit als Bildungsziel anerkannt und didaktisch nutzbar gemacht werden? Diese
Fragen dienen dazu, zentrale Aspekte von Mehrsprachigkeit im Bildungskontext zu reflektieren
und den Blick auf mogliche padagogische Gestaltungsoptionen zu 6ffnen, die den Bediirfnissen

der Lernenden mehr gerecht werden.

4. 1. Der monolinguale Habitus im Bildungssystem

Der Begriff der monolinguale Habitus wurde erstmals von Ingrid Gogolin im Jahr 1994
eingefihrt. Mit diesem Begriff kniipft sie an Bourdieus (1979) Begriff Habitus an und beschriebt
damit die Einsprachigkeitsorientierung des deutschen Bildungssystems. Gogolin (2008) stellt
fest, dass ,im monolingualen Selbstverstandnis [..] eines jener Momente struktureller Tragheit
der Institutionen des Bildungswesens” liegt, ,,deren Uberwindung es im multilingualen Kontext
bedarf” (Gogolin 2008, S. 30). Damit macht sie deutlich, dass der monolinguale Habitus eine tief
verankerte Denk- und Handlungsweise im Bildungssystem ist, die Mehrsprachigkeit strukturell
ausbremst. Die Monolingualisierung des Schulwesens kann als Ausdruck des im Zuge der
Entstehung der Nation entstandenen Verstdndnisses gesehen werden, dass eine gemeinsame

Sprache und Kultur alle Menschen der Nation miteinander verbindet. So erklart Gogolin den

33



historischen Ursprung des monolingualen Habitus und weist darauf hin, dass Sprache als Symbol
nationaler Einheit verstanden wird.
Reich (2008) betont, dass auch heute weiterhin ein gesellschaftliches Interesse an sprachlicher

Einheit besteht:

Es gibt ein klares gesellschaftliches Interesse an sprachlicher Einheitlichkeit im
Bildungswesen, das sich gerade in jlingster Zeit offen und entschieden artikuliert. Hier wie
sonst ist es das Nationale, das sich als Bannertrager des Universalen darstellt. (H.H. Reich

2008: 250).

Gogolin erklart, dass der monolinguale Habitus fortbesteht, indem sich die mit ihm verbundenen
Denk- und Handlungsweisen zwar an veranderte gesellschaftliche Bedingungen anpassen, dabei
aber ihre grundlegende Struktur bewahren. Er reagiert auf neue Kontexte, deutet sie jedoch im
Rahmen seiner eigenen Logik. Gerade durch diese Anpassungsfahigkeit kann der monolinguale
Habitus auch in den multilingualen Kontexten fortwirken und seine Relevanz behalten (vgl.
Gogolin 2008, S. 38 — 39). ,Variation, Anpassung an die ,objektiven Bedingungen’ liegt im
Repertoire eines Habitus, der danach trachtet, sich selbst zu erhalten, kdnnen also geradezu
auch Anzeichen fir eine Stabilisierung des Bisherigen sein“ (Gogolin 2008, S. 263).

Die Folgen eines solchen Bildungssystems, der am monolingualen Habitus festhalt und sich
konsequent gegen Mehrsprachigkeit abgrenzt, treffen vor allem die Lernenden. Gerade das wirkt
paradox: Ausgerechnet jene, die im Unterricht Wissen erwerben und deren Bedlirfnisse somit im
Mittelpunkt stehen sollen, werden am wenigsten beriicksichtigt. Es ware logisch, den Unterricht
so zu gestalten, dass er allen Lernenden den bestmdglichen Zugang zu Wissen erdffnet — mit
allen verfiigbaren Mitteln und Ressourcen. In diesem Zusammenhang drangt sich die Frage auf,
welchem Zweck der Unterrichts eigentlich dient, wenn nicht Lernende in lhrem Verstandnis zu
unterstitzen und ihnen Wege zu eréffnen, Wissen erfolgreich zu begreifen und anzuwenden.
Was ist das Ziel des Unterrichts, wenn nicht, dass die Lernende den Unterrichtsstoff verstehen
und das Wissen entsprechend anwenden kdnnen?

Garcia (2009) greift die Problematik auf und beschreibt, welche Auswirkungen monolinguale
Ideologien im Bildungssystem haben. Wenn monoglossische Vorstellungen vorherrschen und
monolinguale Schulen als Norm gelten, entsteht die Uberzeugung, dass Kinder ihre

Herkunftssprache aufgeben und ausschlielllich die dominante Landessprache (ibernehmen
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sollen (vgl. Garcia 2009, S. 125).

Dirim (2021) erklart, ,, dass bei einer Abwehr von Mehrsprachigkeit es womaoglich nicht immer
um die Frage geht, wie am besten kommuniziert werden kann: Sprache riickt als Mittel der
Herstellung von Zugehorigkeit in den Vordergrund, was auch im Diskurs um ,Sprache und
Integration’eine Rolle zu spielen scheint” (Dirim 2021, S. 94)

Aufbauend auf Gogolins Studie zum monolingualen Habitus in Hamburg (2008) schreibt Dirim,
dass Lehrkrafte Einsprachigkeit als Normalfall und Mehrsprachigkeit als Abweichung betrachten,
was den Umgang mit sprachlicher Vielfalt im Unterricht zusatzlich erschwert (vgl. Dirim 2021, S.
93).

In Osterreich stellt Deutsch die sichtbare, verwendete, legale und legitime Sprache dar: die
Sprache des ,Wir’. Daraus wird deutlich, dass Integrationspolitiken in Osterreich nicht darauf
abzielen, dass die sogenannten Migrant/innen Deutsch lernen, um den Alltag besser bewaltigen
zu koénnen. Vielmehr geht es darum, die ,gesellschaftlich-6ffentliche Normalitdatsordnung des
majoritdaren Wir” zu erhalten (ebd, S. 95).

Busch (2021) verweist darauf, dass als Reaktion auf globalisierungsbedingte Veranderungen und
den dadurch verursachten Verlust nationalstaatlicher Souveranitat haufig auf das ideal des
monolingualen Nationalstaats zurlickgegriffen wird. Sprachliche und kulturelle Einheit gelten
dabei als Garanten fiir gesellschaftliche Stabilitdt und Zusammenhalt (vgl. Busch 2021, S. 121).

In einsprachig deutschen Schulen wird die Mehrsprachigkeit der Schiiler nicht in den Planungen
schulischer Mersprachigkeitsférderung einbezogen. Die mehrsprachigen Schiler gelten als
,Weniger-Sprachigen”, wenn sie an einer monolingualen Norm gemessen werden. lhre
Mehrsprachigkeit gilt als gesellschaftlich irrelevant oder sogar unerwiinscht, wahrend zugleich
schulische Programme eine gesellschaftlich anerkannte Form von Mehrsprachigkeit fordern
(Riemer 2004, zit. nach Résch 2011, S. 163-164).

Insgesamt zeigen die diskutierten Ansatze, dass der monolinguale Habitus sowohl ein historisch
gewachsenes, als auch gegenwartig wirksames Phdanomen ist. Er ist tief in den Strukturen des
Bildungssystems verankert und dominiert sowohl in padagogischen Praktiken, als auch in
politischen Diskursen. Es handelt sich um eine Struktur, die trotz gesellschaftlicher Pluralitat

fortbesteht — anpassungsfahig, aber beharrlich.

4. 2. Sprachressourcen und Sprachrepertoire
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Dem monolingualen Habitus, der Einsprachigkeit als Normalfall voraussetzt und
Mehrsprachigkeit oft als Abweichung betrachtet (vgl. Gogolin 2008), steht ein
sprachressourcenorientierter Unterricht gegeniber, der sprachliche Vielfalt als padagogisches
Potenzial begreift und das gesamte sprachliche Repertoire einbezieht.

Das sprachliche Repertoire definiert Gumperz (1964) als Gesamtheit der sprachlichen Formen,
die von dem Sprecher/der Sprecherin in sozialen Interaktionen verwendet werden. Des
Weiterem erklart er, dass sprachliche Repertoires eine Struktur haben miissen, die sich jedoch
von gewohnlichen deskriptiven Grammatiken unterscheidet. Sie umfasst eine weitaus groflere
Zahl von Varianten, die kontextuelle und soziale Unterschiede in der Sprache widerspiegeln (vgl.
Gumperz 1964, S. 137).

Auch Busch (2021) erlautert, dass das Repertoire als eine Gesamtheit aller sprachlichen und
kommunikativen Mittel verstanden wird, (iber die eine Person verfligt. Dadurch werden
Sprachen nicht mehr als voneinander getrennte Systeme betrachtet und das Repertoirekonzept
rickt zunehmend in den Mittelpunkt aktueller sprachwissenschaftlicher Ansdtze. Moderne
Zugange zum Sprachrepertoire |6sen sich zudem von der friheren Idee fester
Sprachgemeinschaften. Stattdessen nehmen sie entweder eine biographische Perspektive ein
und analysieren, wie sich das individuelle Repertoire im Laufe der Lebensgeschichte entwickelt,
oder eine Raumperspektive, die auf die Interaktionen in bestimmten sprachlich heterogenen
Rdumen eingeht (vgl. Busch 2021, S. 23).

Die Ergebnisse zahlreicher neurolinguistischer und psychologischer Forschungen belegen
ebenfalls, dass bei der Verwendung einer Sprache die andere nicht ,ausgeschaltet” werden kann.
Dies zeigt deutlich die Vernetzung der Sprachen in ein einheitliches Sprachrepertoire, dessen
sich Sprecherlnnen situations- oder themabedingt bedienen (vgl. Riehl 2020, S. 93).

In diesem Zusammenhang bietet das Dynamische Modell der Mehrsprachigkeit (DMM) von
Herdina und Jessner (2002) eine theoretische Vertiefung des Repertoirekonzepts. Das Modell
betrachtet die verschiedenen Sprachen einer Person als Bestandteile eines gemeinsamen,

dynamischen Gesamtsystem, in dem sich die einzelnen sprachlichen Subsysteme gegenseitig

beeinflussen und aufeinander einwirken (dazu mehr im Kapitel 4. 5. 2.). Diese wechselseitigen
Beziehungen zwischen Sprachen zeigen sich in Handlungen wie Code-Switching, Transfer oder
Interferenzen. Die erwdhnten dynamischen Interaktionen fiihren zur Herausbildung neuer

sprachlicher und kognitiver Fahigkeiten und dieser Prozess wird im DMM-Modell als M-Faktor
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bezeichnet. Eine zentrale Kompetenz des M-Faktors stellt das multilinguale Bewusstheit dar, das
sich aus Sprachbewusstheit (metalinguistic awareness) und sprachiibergreifender Bewusstheit
zusammensetzt. Sprachbewusstheit fordert Fahigkeiten in verschiedenen Bereichen, darunter
die Analyse und der Vergleich von Sprachen auf struktureller, funktionaler und lexikalischer
Ebene, das kritische und analytische Denken Uber Sprachen und ihre Verwendung, die
Entwicklung sprachmittelnder und Ubersetzerischer Kompetenzen sowie die situations- und
adressatenorientierte Anwendungsfahigkeiten (vgl. Budde und Martinez 2023, S. 93 — 94).

Im schulischen Kontext bilden die sprachlichen Ressourcen der Schiilerinnen die zentrale
Grundlage schulischer Lernprozesse. Fachliches Wissen wird Uberwiegend sprachlich codiert
vermittelt und erworben, komplexe kommunikative Kompetenzen entwickeln sich auf der Basis
elementarer sprachlicher Mittel wie Wortschatz und Grammatik. Wenn sich schulisches Lernen
ausschlieBlich an der Norm der Einsprachigkeit orientiert, obwohl die gesellschaftliche
Wirklichkeit von sprachlicher Diversitat gepragt ist, werden mehrsprachige Schiilerlnnen
strukturell benachteiligt. lhnen bleibt die Nutzung ihres gesamten sprachlichen Repertoires
verwehrt, wodurch sie ihr vorhandenes sprachliches Potenzial nicht ganzlich in den Lernprozess
einbringen kénnen (vgl. Gantefort 2020, S. 201.).

Mehlhorn und Rutzen (2020) sind der Meinung, dass es in der Realitat stark von dem Lehrkraft
abhangt, inwiefern die Schilerlnnen in ihrer Mehrsprachigkeit unterstiitzt werden und ob ihr

Sprachrepertoire bericksichtigt und geférdert wird:

Stark heterogene Lerngruppen stellen hohe Anforderungen an die Diagnosekompetenzen
sowie die methodisch-didaktische und organisatorische Unterrichtsgestaltung der
Lehrpersonen. [...] Die Moglichkeiten fiir den Erhalt und Ausbau der Herkunftssprache
hdngen davon ab, inwieweit die Lehrkrafte sich auf HSL [Herkunftssprachenlernende] als
spezielle Zielgruppe einlassen und sie bewusst durch binnendifferenzierende

Lernangebote fordern. (Mehlhorn und Rutzen 2020, S. 219)

Fir Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund stellt die Aneignung bildungssprachlicher
Kompetenzen eine besondere sprachliche und kognitive Herausforderung dar. Im Unterricht sind
diese Schiilerinnen mir der Doppelanforderung konfrontiert, gleichzeitig fachliche Inhalte und
die erforderlichen sprachlichen Ausdrucksformen zu den Inhalten zu lernen. Dabei ist es wichtig

zu betonen, dass Zweisprachigkeit an sich nicht automatisch eine Lernerschwernis bedeutet.
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Vielmehr verlangt sie nach bestimmten padagogischen Rahmenbedingungen, die den
besonderen Zugang zu Sprache in mehrsprachigen Lebenslagen beriicksichtigen. Besonders im
Hinblick auf den Faktor der Zeit ist zu beachten, dass die Aneignung von Bildungssprache aus
einer mehrsprachigen Lebenslage heraus viel mehr Zeit erfordert als bei einsprachigen
Lernenden (vgl. Gogolin und Lange 2011, S. 122 — 123).

Eine zeitgemalle Vorstellung des Unterrichts in der modernen Migrationsgesellschaft prasentiert
Huxel (2020) und erklart, dass das Konzept der Schulentwicklung, das an den aktuellen
Forschungsstand in  Erziehungs- und Sprachwissenschaft anschlieBt, sensibel und
ressourceorientiert mit Mehrsprachigkeit und mehrsprachigen Schilerinnen umgeht. Es umfasst
sowohl die systematische Vermittlung von Deutsch als Zweit- und Bildungssprache als auch den
Einbezug des gesamten Sprachrepertoires und mehrsprachiger Praktiken. Auf diese Weise tragt
Schulentwicklung dazu bei, dass die lebensweltliche Mehrsprachigkeit als wichtige
Bildungsvoraussetzung vieler Schiilerinnen in einer Migrationsgesellschaft anerkannt wird und
somit Bildungserfolg sowie gleichberechtigte Teilhabe aller Lernenden geférdert werden (vgl.
Huxel 2020, S. 236).

Zahlreiche empirische Studien belegen, dass der gezielte Einsatz von Mehrsprachigkeit und
Sprachrepertoires beim Lernen positive Effekte hat. Im Rahmen einer empirischen Studie, die im
Jahr 2022 in Litauen durchgefiihrt wurde, beschéftigten sich Babusyté und Daunoriené mit der
Frage, ob und wie litauische Universitatsstudierende ihr mehrsprachiges Repertoire als Hilfe
beim Deutschlernen verstehen und nutzen. Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, ,,dass trotz
zwischensprachlicher Interferenzen, die sich stérend auf den Lernprozess auswirken kdnnen,
Uberwiegend der Nutzen der vorhandenen Sprachkenntnisse als Ressource beim Lernen einer
neuen Sprache wahrgenommen wird” (Babusyté und Daunoriené 2022, S. 100). Laut der Studie
nehmen Studierende ihre sprachlichen Vorkenntnisse (iberwiegend als hilfreich wahr und
bewerten mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatze im Unterricht positiv.

Ein weiterer Grund, Mehrsprachigkeit zu fordern und als Ressource zu betrachten, liegt in den
Vorteilen, die sie fir das Erlernen weiterer Sprachen bietet. Mehrsprachige Personen besitzen
namlich ein hoheres metasprachliches Bewusstsein sowie zusatzliche Fertigkeiten wie das
Paraphrasieren oder das Wechseln zwischen Sprachen. AuBerdem gehen ihre kognitiven Vorteile
auch dber das rein Sprachliche hinaus, da sie (ber eine starkere Fahigkeit zur
Aufmerksamkeitskontrolle verfiigen (vgl. Bialystok, Craik und Luk 2012, S. 243).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Berticksichtigung des sprachlichen Repertoires
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und der Mehrsprachigkeit der Lernenden eine zentrale Voraussetzung fiir erfolgreichen Unterricht
darstellt. Ein sprachressourcenorientrierter Ansatz erkennt sprachliche Vielfalt als pddagogisches
Potenzial an und ermdglicht es, fachliche Inhalte sowie Sprachkenntnisse effektiver zu
vermitteln. Dabei ist es entscheidend, dass Lehrkrifte die individuellen sprachlichen
Kompetenzen der Lernenden gezielt fordern und binnendifferenzierte Lernangebote bereitstellen.
Es wird deutlich, dass die Integration des gesamten Sprachrepertoires nicht nur Lernprozesse
erleichtert, sondern auch Chancengleichheit und Bildungserfolg in heterogenen Klassen

signifikant stéirkt.

4. 3. Subjektive Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit — Von Kultur zur Individualitat

Mehrsprachigkeit wird in bildungspolitischen Diskussionen haufig durch gesellschaftliche
Zuschreibungen gepragt. Wahrend sie in wissenschaftlichen Diskursen immer mehr als Ziel und
Kompetenz anerkannt wird, zeigt sich in der padagogischen Praxis und auf individueller Ebene
oft ein anderes Bild, das nach wie vor stark von Defizitvorstellungen beeinflusst ist. Dieses Bild
reicht von bildungspolitischen Haltungen und gesellschaftlichen Einstellungen zu Sprachlichkeit
und Kulturalitdt bis hin zu monolingualem Habitus, der auf der Bildungsebene einen grollen
Einfluss auf die Selbst- aber auch Fremdwahrnehmung der Mehrsprachigkeit und Individualitat
hat.

Haufig wird Mehrsprachigkeit auf ethnische oder nationale Kategorisierung reduziert, wodurch
Lernende mit Migrationserfahrung auf ihre Herkunftssprache oder eine bestimmte kulturelle
Gruppe festgelegt werden. Solche kollektive Zuschreibungen erweisen sich in der heutigen
vielfdltigen Gesellschaft als problematisch, da sie meines Erachtens ein Individuum stark
einschranken konnen, indem sie es auf bestimmte stereotype Vorstellungen reduzieren, von
denen man sich nur schwer I6sen kann.

In diesem Zusammenhang betont Hu (2019), dass der Fokus nicht mehr auf Sprache als einem
abgrenzbaren linguistischen System liegt, ,das unabhdngig vom Sprecher/Lerner gedacht wird,
sondern auf Sprache als Ressource bzw. Mehrsprachigkeit als integratives Repertoire der
Lernenden, mit Hilfe dessen sprachlich gehandelt wird" (Hu 2019, S. 18). Damit stellt sie
Sprachlichkeit als ein subjektorientiertes Sprachkonzept dar. Die gleiche Logik Gbertragt sie auf
das Konzept der Kultur bzw. Kulturalitdt und erklart, dass in der Gesellschaft Kultur als ein

abgrenzbares, beobachtbares System betrachtet wird, dem in der Regel ein gewisses MaR an
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Homogenitat zugeschrieben wird. In neueren Ansdtzen verschiebt sich der Blick hin zu einem
diskursiv-reflexiven Verstandnis von Kultur, das Kultur als eine Fahigkeit zur Sinn- und
Bedeutungsstiftung begreift und somit als gesellschaftliche Praxis versteht (vgl. Hu 2019, S. 18).
Dies zeigt auch, warum es wichtig ist Sprachkenntnisse als Sprachrepertoire bzw. als etwas
Dynamisches zu begreifen, da es auch im Zusammenhang mit dem Ausdruck individueller
Identitat steht. So werden kollektive Zuschreibungen wie ,deutschsprachig”, ,arabischsprachig”
usw. vermieden und stattdessen werden Individuen in ihrer sprachlich-kulturellen Vielfalt
wahrgenommen.

Hu (2019) untermauert diese Argumentation und erklart, dass das Konzept des
Sprachrepertoires der Vorstellung von Monolingualismus diametral entgegengestellt ist, ,da es
die scharfen Trennungen zwischen Ein- bzw. Zweisprachigkeit wie auch generell die Vorstellung
von klar voneinander abgrenz- und zdhlbaren Sprachsystemen (L1, L2) aufbricht und auf
grundsatzlich vorhandene ,heteroglossische Ressourcen” verweist." (Hu 2019, S. 19)

Wahrend Hu den Blick auf Sprache als individuelle Ressource lenkt, zeigt Busch (2021), wie sich
diese Ressource im Erleben der Lernenden emotional und sozial manifestiert. Wird das
sprachliche Repertoire aus der Erfahrung der Lernenden betrachtet, verandert sich der Blick
maRgeblich. In einer von monolingualem Habitus gepragten Umgebung wird den Sprecherlnnen
meist in negativer Weise bewusst, dass sie Uber ein sprachliches Repertoire verfligen. Sie
erleben haufig, dass sie von ihrer Umgebung als ,anderssprachig” wahrgenommen werden, wenn
sie in ein neues Bildungs- oder gesellschaftliches Umfeld eintreten. In solchen Situationen stellen
Sprecherlnnen fest, dass das mitgebrachte Sprachrepertoire nicht mit den sprachlichen
Erwartungen oder Normen ihrer Umgebung Ubereinstimmt, was als Uberraschende und
irritierende Erfahrung erlebt werden kann. Busch (2021) beschreibt dieses Phdnomen als
Spracherleben - die Subjektive Erfahrung, wie eine Person sich selbst und durch die Augen
anderer als sprachlich Handelnde wahrnehmen. Sie erklart, dass Spracherleben nicht neutral,
sondern mit emotionalen Erfahrungen verbunden ist, was sich stark auf das Wohlfiihlen der
Person in einer Sprache bzw. beim Sprechen der Sprache auswirkt. Das Spracherleben ist stets
individuell sowie situationsbezogen und dennoch lassen einige grundlegende Achsen
identifizieren und zwar: Selbst- und Fremdwahrnehmung, Zugehdorigkeit oder Nichtzugehdrigkeit
und sprachliche Macht oder Ohnmacht. Am Beispiel einer Schiilerin zeigt sie, dass der Versuch,
den sprachlichen Erwartungen einer neuen Umgebung zu entsprechen, oft zu einem Gefihl der

Entfremdung fiihrt. Sprache wird dabei zu einem zentralen Medium sozialer Zugehorigkeit, kann
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jedoch auch Ausschluss und Unsicherheit erzeugen. Des Weiteren betont Busch, dass
sprachliche Unterschiede Hierarchien schaffen, die Machtverhaltnisse widerspiegeln und das
Selbstbild der Sprecherinnen beeinflussen und zwar bis hin zu einem sprachlichen Rickzug als
Reaktion auf wahrgenommene Ohnmacht (vgl. Busch 2021, S. 19 — 21). Dieses Beispiel zeigt
deutlich, wie weit die Folgen des monolingualen Habitus reichen und wie stark sie
mehrsprachige Menschen beeinflussen.

Harr et al. (2018) beziehen sich auf Riehl (2014) und erldutern, dass viele Sprecherinnen ihre
Herkunftssprache als Zeichen ihrer ethnischen Identitdt und Gruppenzugehorigkeit benutzen.
,Wenn diese emotional besetzte Sprache in einer Minderheitensituation von der
Mehrheitsbevolkerung nicht geachtet wird oder als minderwertig angetan wird, verletzt es das
Selbstbewusstsein der Herkunftssprachensprecher [und -sprecherinnen] und bringt sie in ein
Dilemma, das bis zur Ablehnung ihrer ,Muttersprache’ fihren kann.” (Harr 2018, S. 27- 28)

Dies verdeutlicht, dass individuelle sprachliche Wahrnehmung (Selbstwahrnehmung) weit tGber
reine sprachliche Kompetenz hinausgeht. Sie umfasst auch Einstellungen, Geflihle und Identitat
und kann nicht auf die (meta-)linguistische Bewusstheit lber einzelsprachliche Phanomene
reduziert werden. Wenn von der Sprachbewusstheit die Rede ist, geht es vielmehr um die
Bewusstheit fiir Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen Sprachen und Kulturen, eine
Bewusstheit Uber Lernprozesse im Sinne von ,Sprachlernbewusstheit” sowie um eine
Bewusstheit liber eigene Haltungen und Emotionen im Umgang mit der Sprache (vgl. Budde und
Martinez 2023, S. 99).

Krumm (2020) erklart in diesem Zusammenhang den Begriff der Identitat. Laut ihm kann sich
Identitat auf einzelne Personen beziehen und das bezeichnen, was eine Person als einzigartig
und unverwechselbar kennzeichnet. Gleichzeitig kann der Begriff jedoch auch verwendet
werden, um soziale Gruppen zu charakterisieren, wobei Sprache als zentrales
identitatsstiftendes Element gilt, das eine Gruppe Uberhaupt zur Gruppe macht. Besonders in
Verbindung mit nationaler Identitdt wird haufig angenommen, dass eine gemeinsame Sprache

Ausdruck der Zugehorigkeit zu einer Nation ist (vgl. Krumm 2020, S. 131).

Sprache ist in doppelter Weise ein identitatsbildendes Medium: Zum einen ist sie ein
wichtiges Mittel der Interaktion des Individuums mit sich selbst, der Reflexion und somit
Teil des Selbstverstandnisses, zum anderen ist sie Voraussetzung fiir verbale Interaktion

mit anderen und wird von anderen Menschen zur Ildentifikation einer Person genutzt.
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( Krumm 2020, S. 132)

Aus sprachwissenschaftlicher und sprachsoziologischer Sicht sind Sprache, ihr Erwerb und ihre
Verwendung zentrale Bestandteile der Identitatsbildung. Durch die erste Sprache erfahrt der
Mensch, wer er ist und entwickelt personale, soziale und kulturelle Identitat. Dabei muss es
nicht um eine Sprache handeln, denn viele Kinder wachsen mehrsprachig auf und formen ihre
sprachliche Identitat aus der Kombination der Sprachen ihres Umfelds (vgl. ebd.).
Auch in diesem Sinne soll auf die Problematik der Zuschreibungen aufmerksam gemacht
werden:
Nur in einer Sprache, so die alltdglich verbreitete Vorstellung, konne ein Mensch richtig zu
Hause sein. Mehrsprachigkeit gilt in diesem Verstandnis als Zeichen mangelnder Loyalitat
gegeniliber der Gemeinschaft der Nation. Kenntnisse fremder Sprachen sind in diesem
Konzept als niitzliche Zusatzkenntnisse anerkannt, etwa fir die Ausiibung bestimmter
Berufe oder fiir die Verstandigung auf Reisen. Im Kern seiner Identitat aber sei der Mensch
durch eine grundlegende Sprache charakterisiert, die vielfach als Muttersprache bezeichnet

wird. (Krumm 2020, S. 133)

Diese allgemeingeltende Vorstellung, dass der Mensch nur in einer Sprache richtig zu Hause sein
kann, steht in direktem Widerspruch zu aktuellen wissenschaftlichen Ansatzen, die Sprache als
dynamisches Repertoire und Ausdruck individueller Identitat verstehen. Individuen entwickeln
ihre sprachliche Identitdt durch die aktive Nutzung und Kombination ihrer Sprachressourcen in
unterschiedlichen Lebensbereichen.

Darauf aufbauend stellt sich die Frage, inwiefern die Wertschatzung der eigenen Erstsprachen
die Bereitschaft der Lernenden fordert, neue Sprachen zu erwerben. Dass die positive
Wahrnehmung und Anerkennung der im Elternhaus gesprochenen Sprache einen direkten
Einfluss auf Lernbereitschaft, Schulerfolg und die Einbringung der eigenen Sprachressourcen in
den Erwerb weiterer Sprachen hat, zeigen die Untersuchungen von Brizi¢ (2007). lhre Studie
Belegt, dass Kinder, deren Erstsprache gesellschaftlich anerkannt und im familidgren Umfeld
gepflegt wird, deutlich besser in schulischen Leistungstests abschneiden. Im Gegensatz dazu
fihrt eine fehlende Anerkennung der Herkunftssprache haufig zu Sprachverlust, einer
Abwertung der eigenen sprachlichen Identitdt sowie zu fehlender Unterstitzung beim Erwerb
von bildungssprachlichen Kompetenzen seitens Eltern. Brizi¢ zeigt dies am Beispiel von Spat-

Aussiedlerdeutschen aus der ehemaligen Sowjetunion, in deren Familie Deutsch seit mehreren
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Generationen gesprochen wurde und deren gesellschaftliche Anerkennung als
»(Russland-)Deutsche” deutlich ausgepréagter war (vgl. Budde und Martinez 2023, S. 102 - 103).
Krumm (2020) stellt fest, dass im europdischen Raum nach wie vor Bedingungen dominieren, die
die Entwicklung und Erhalt einer monolingual gepragten Identitdt fordern. Dazu gehort auch,
dass die durch Einwanderung mitgebrachten sprachen in offentlichen Kontexten meist kaum
Anerkennung erfahren. Ein Zeichen dafiir ist, dass diese Sprachen nicht den gleichen Stellenwert
wie die bildungsrelevanten Sprachen erhalten und nur in Ausnahmefallen unterrichtet werden.
,ES besteht also noch ein weiter Weg von der alltdglichen Erfahrung der Mehrsprachigkeit in
diesen Gesellschaften bis zur Selbstverstandlichkeit einer multilingualen Identitat.” (Krumm
2020, S. 134)

Die bisherigen Erkenntnisse verdeutlichen, dass die Forderung von Sprachbewusstheit und die
Einbeziehung der Erstsprache - sowie auch die Art und Weise, wie dies getan wird - eine groRRe
Rolle fiir die Selbstbewusstheit, die Selbstwahrnehmung und die Entwicklung der eigenen
sprachlichen Identitdat spielen. Um eine inklusive und anerkennende Mehrsprachigkeit zu
fordern, sind nicht nur schulische MalBnahmen erforderlich, sondern auch gesellschaftliche
Veranderungen in der Wahrnehmung und Wertschatzung von Sprachen. Daraus folgt, dass die
Wertschatzung der individuellen Sprachen ein zentraler Faktor fur Bildung, ldentitat und

Teilhabe in einer vielfaltigen Gesellschaft ist.

4. 4. Mehrsprachigkeit als Bildungsziel und Anerkennung von Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit ist nicht und kann nicht allein ein sprachwissenschaftliches Phanomen sein. Sie
besitzt sowohl eine sprachwissenschaftliche als auch eine gesellschafts- und bildungspolitische
Dimension. Wenn von Konzepten wie monolingualer Habitus, Mehrsprachigkeit oder sogar
Sprachbewusstheit die Rede ist, sind diese stets in politische und institutionelle
Rahmenbedingungen eingebettet. Daher muss Mehrsprachigkeit immer auch im Kontext
bildungspolitischer Strategien und gesellschaftlicher Zielsetzungen betrachtet werden. In diesem
Kapitel wird von Mehrsprachigkeit als Bildungsziel gesprochen und sie wird aus der Perspektive
politischer Leitlinien und Programme analysiert.

Die Europaische Union (EU) sieht Mehrsprachigkeit als eine zentrale Schliisselkompetenz fiir die
personliche Entfaltung, beruflichen Erfolg, aktive Bilirgerschaft sowie soziale Teilhabe. So betont

die EU auf ihrer Bildungsplattform:
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Mehrsprachigkeit ist einer der acht Faktoren, die die EU-Mitgliedstaaten in der
Empfehlung des Rates zu Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen als forderlich fiir
personliche Entfaltung, gesundes und nachhaltiges Leben, beruflichen Erfolg, aktive
Blrgerschaft und soziale Inklusion benennen. (European Commission, Stand September

2025)

Hiermit wird deutlich, dass das Ziel europdischer Bildungspolitik ist, Mehrsprachigkeit
systematisch zu fordern, um individuelle Lern- und Berufschancen zu erweitern und soziale
Teilhabe zu starken.

Des Weiteren betrachtet das Europdische Parlament (European Parlament) das Erlernen von
Sprachen als zentrale Prioritat, um Mobilitat und interkulturelles Verstandnis zu férdern. Es wird
betont, dass die Sprachen unter dem Motto , United in diversity” den unmittelbaren Ausdruck
kultureller Identitat bezeichnen. Die sprachliche Vielfalt sei nicht nur die Realitdt sondern auch
ein grundlegender Wert der Europdischen Union. Artikel 3 des Vertrags Uber die Europdische
Union halt ausdricklich fest, dass die Union ihre reiche Kultur und sprachliche Vielfalt schatzt:
»Article 3 of the Treaty on European Union (TEU) states that the Union ‘shall respect its rich
cultural and linguistic diversity’.”“ (European Parlament: Marz 2025)

In Deutschland erkennt Kulturministerkonferenz (KMK) in ihrem Beschluss Bildungssprachliche
Kompetenzen in der deutschen Sprache stirken (2019) die Bedeutung von Mehrsprachigkeit an.
Darin heilSt es: ,Fir die sprachliche Bildung und Sprachférderung wird Mehrsprachigkeit als
Ressource verstanden; entsprechende Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler werden
erkannt und angemessen genutzt.” (Kulturministerkonferenz 2019, S. 5)

In Osterreich gibt Osterreichisches Bundeskanzleramt auf seiner Webseite an, dass sprachliche
Vielfalt den Alltag sowie die Unterrichtsgestaltung an Osterreichischen Schulen pragt. Es sei eine
wichtige Aufgabe der Schule, ,alle Kinder und Jugendlichen unter Berlicksichtigung ihrer
unterschiedlichen (sprachlichen) Voraussetzungen bestmoglich zu férdern” (Osterreichisches
Bundeskanzleramt: Stand August 2025).

Im Kontext der Migration und Integration stellt Council of Europe fest: ,Ein mehrsprachiger und
interkultureller Ansatz beim Sprachunterricht des aufnehmenden Staates stellt sicher, dass die
Sprache zum Instrument der Inklusion wird, das Menschen vereint und nicht trennt.” (Council of

Europe 2025)
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Diese politischen Zielsetzungen bilden eine Basis daflr, wie Mehrsprachigkeit heute
bildungspolitisch verankert ist — und das ist auch der Grund, warum in diesem Kapitel das Thema
die Anerkennung von Mehrsprachigkeit als Bildungsziel behandelt wird. Dennoch zeigt sich eine
gewisse Diskrepanz zwischen den formulierten Zielen und ihrer praktischen Umsetzung. Es stellt
sich die Frage, warum es Osterreich als einem Mitgliedstaat der EU trotz der genannten
Zielsetzungen nicht gelingt, diese Ideen in das Bildungssystem zu implementieren. Die Antwort
auf diese Frage ist sehr komplex. Wie bereits im Kapitel 4. 1. festgestellt wurde, pragt der
monolinguale Habitus weiterhin viele Bereiche des Bildungskontexts und erschwert die
Umsetzung eines mehrsprachigkeitsorientierten Bildungsverstandnisses. Das bedeutet, dass es
eine Kluft zwischen politischem Diskurs und institutioneller Realitdt gibt, die (iberwunden
werden muss.

Vor diesem Hintergrund weist Flrstenau (2011) darauf hin, dass die Entscheidung,
Mehrsprachigkeit als Bildungsziel zu deklarieren, eine durch gesellschaftliche und politische
Kontextbedingungen  beeinflusste = Wertentscheidung  darstellt. Welche Form von
Mehrsprachigkeit anerkannt und geférdert wird, hangt stark von den jeweiligen sozialen
Kontexten ab. Als Beispiel nennt sie internationale Schulen fiir Kinder von Diplomatinnen und
Diplomaten, in denen meist andere Mal3stabe gelten als in Schulen mit einem hohen Anteil von
Kindern aus ,Arbeitsmigrantenfamilien®. Flr Kinder aus sprachlichen Minderheiten bleibt das
Ziel der Mehrsprachigkeit institutionell meist unberiicksichtigt und die Bildungsprogramme sind
in diesem Kontext in der Regel ,assimilationsorientiert’, d. h. sie zielen auf eine Anpassung an die
sprachlichen und kulturellen Normen der Mehrheitsgesellschaft ab (vgl. Firstenau 2011, S. 34).
Viele Kinder kénnen ihre mitgebrachten sprachlichen Ressourcen nicht kapitalisieren und die
soziale Wertschatzung wird ihnen vorenthalten, da ihre Familiensprachen nicht anerkannt
werden. Das liegt daran, dass das Bildungssystem die sprachliche Vielfalt der Gesellschaft sowie
die sprachliche Lebenswelten vieler Kinder nicht abbildet (vgl. Krumm 2016, S. 61).

Daraus ergibt sich, dass Schulen sich kontinuierlich an verdndernde gesellschaftliche
Bedingungen und Anforderungen anpassen missen. Die gezielte und planvolle Entwicklung
einzelner Schulen wird als Schulentwicklung bezeichnet. Um einer modernen
Migrationsgesellschaft gerecht zu werden, missen sich Schulen auf migrationsgesellschaftliche
Realitdaten einstellen, mit ihnen konstruktiv. umgehen und Mehrsprachigkeit als wesentlichen
Bestandteil einer migrationsgesellschaftlichen Realitat akzeptieren (vgl. Huxel 2020, S. 233).

Flrstenau (2020) deutet darauf hin, dass in der erziehungswissenschaftlichen Forschung der
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Vermittlung der deutschen Sprache deutlich mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird als der Frage,
wie mit Mehrsprachigkeit im Unterricht umgegangen werden sollte. Aus der Sicht der
Erziehungswissenschaft gibt es jedoch Uberzeugende Argumente dafiir, migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit in den Bildungseinrichtungen zu beriicksichtigen. Die aktive Einbeziehung des
gesamten Sprachrepertoires der Schilerlnnen in Bildungsprozesse entspricht zentralen
padagogischen Leitprinzipien, Uber die weitgehend Einigkeit besteht. Die Forderung der
Personlichkeit und des Selbstwertgefiihls der Lernenden soll gestarkt werden, indem ihre
sprachlich-kulturellen Erfahrungen wertgeschatzt werden. ,Beim sozialen Lernen konnen
gesellschaftliche Rahmenbedingungen nicht ausgeblendet werden, ebenso wenig bei der
Konzeption einer demokratischen Schule, in der Schuler/innen unterschiedlicher sozialer
Herkunft gemeinsam lernen.” (Flrstenau 2020, S. 89).

Gogolin (2008) stellt eine Vorstellung von Innovation allgemeiner sprachlicher Bildung dar.
Bezogen auf die zunehmende sprachliche Vielfalt und die fortschreitende Ausdifferenzierung
sprachlicher Lebenswelten schlagt sie folgende Punkte vor: 1. Anpassung des
Schulsprachangebots unter Berlicksichtigung der vorhandenen sprachlichen
Bildungsvoraussetzungen der Schiilerschaft (die in der Gesellschaft gesprochenen Sprachen
sollen in das Bildungssystem integriert werden); 2. Uberdenken der Unterrichtssprache (die
prinzipielle Monolingualitat des Unterrichts sollte kritisch hinterfragt werden, da sie auf ein
nationales Vereinheitlichungsprinzip zuriickgeht); 3. Neuausrichtung der Didaktik unter

Mehrsprachigkeitsbedingungen (vgl. Gogolin 2008, S. 22-23).

Alle Kinder und Jugendlichen sollen in einem selbstbewussten Umgang mit ihrer sprachlich-
kulturellen Identitdt bestdrkt und gleichzeitig zum Erwerb der sprachlich-kulturellen
Kompetenzen, die ihnen eine gleichberechtigte Teilhabe in der Schule und in der

Gesellschaft ermdglichen, motiviert und befahigt werden. (Firstenau 2020, S. 90).

Huxel (2020) fasst Vorschldage zum Einbezug der Mehrsprachigkeit im Unterricht zusammen und
erklart, dass der Einbezug relativ ungesteuert geschehen kann, indem AuRerungen der Kinder in
anderen Sprachen sowie mehrsprachige Praxen wie Code-Switching und Translaguaging
zugelassen werden. Es besteht jedoch auch die Moglichkeit, die Mehrsprachigkeit gelenkt und
koordiniert einzubeziehen, indem die Sprachen gezielt verglichen werden und so die

Sprachaufmerksamkeit aller Kinder geweckt wird (vgl. Huxel 2020, S. 236).
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Das gleiche Prinzip lasst die auf die sprachliche Bildung Erwachsener tbertragen. Auch in diesem
Bereich zeigt sich, dass Mehrsprachigkeit entweder begrenzt zugelassen oder vorwiegend als
Ubergangsphinomen betrachtet wird, das es im Zuge des Erwerbs der deutschen Sprache zu
Uberwinden gilt. Im Kontext der Integrationskurse in Osterreich wird anhand der Kursziele (vgl.
Kapitel 3.3. - 3.5.) und der im Unterricht geltenden Kursregeln (z. B. die Unterrichtssprache
Deutsch) deutlich, dass diese Kurse ebenfalls stark assimilationsorientiert ausgerichtet sind. Die
zuvor beschriebene Veranderungsvorschldge lassen sich daher auch auf die Erwachsenenbildung
anwenden, um nicht nur Kinder sondern auch mehrsprachige Erwachsene in unserer
Gesellschaft gezielt zu unterstiitzen und zu férdern.

4. 5. Sprachdidaktische Zugénge zu Mehrsprachigkeit

Der Begriff Mehrsprachigkeitsdidaktik beschreibt ein Konzept, das ,in unterschiedlichen
politischen und nationalen Kontexten und Fachern des Sprachunterrichts in jeweils anderer
Farbung benutzt wird”“ (MeiBner 2019, S. 47). lhr zentrales Ziel besteht nicht nur in der
Forderung von Mehrsprachigkeit, sondern auch in der Entwicklung von Sprachlern- und
interkultureller Kompetenz. Grundlage dafiir ist eine Vernetzung zwischen bereits vorhandenen
und neu zu erwerbenden sprachlichen Ressourcen der Lernenden. Im Prozess des Transfers
beeinflussen sich das vorhandene mentale Lexikon und neue Informationen gegenseitig,
wodurch sich dieses Konzept von einem additiven Verstandnis der Mehrsprachigkeit abgrenzt,
das Sprachen als beziehungslos nebeneinanderstehende Curricula und Praxen des Unterrichts
einzelner Sprachen betrachtet. Im Mittelpunkt der Mehrsprachigkeitsdidaktik steht die enge
Verbindung zwischen sprachlicher und kultureller Vielfalt, da Mehrsprachigkeit immer auch mit
Mehrkulturalitdt verbunden ist (vgl. ebd).

Wenn es um Einbezug der Mehrsprachigkeit in dem Unterricht geht, nennen Garcia und Flores
(2010) drei curriculare Moglichkeiten: strikte Trennung (strict separation), flexible Anndaherung
(flexible convergence) und flexible Vielfalt (flexible multiplicity) (vgl. Garcia und Flores 2010, S.
239).

Im Kontext der flexiblen Vielfalt konnen Sprachpraktiken im Unterricht miteinander kombiniert
und flexibel eingesetzt werden, um effektives Lernen zu erzielen und Zweisprachigkeit als
Normalitdt zu etablieren. Der Sprachwechsel der Sprachen kann dabei auf unterschiedliche
Weisen erfolgen: mal werden mehrere Sprachen gleichzeitig verwendet, mal dient eine Sprache

als Medium zur Vermittlung einer anderen oder sie werden gezielt miteinander verglichen (vgl.
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ebd, S. 240).

Die dargestellten didaktischen Ansadtze machen deutlich, dass die von den Lernenden
erworbenen und noch zu erwerbenden Sprachen in der Praxis miteinander in Wechselwirkung
stehen — unabhangig davon, ob diese Tatsache im Unterricht bewusst berticksichtigt werden will
oder nicht. Im Mittelpunkt der Mehrsprachigkeitsdidaktik steht unter anderem auch die Frage,
wie vorhandenes Sprachwissen Lernprozesse in weiteren neuen Sprachen unterstiitzen kann und
welche didaktische Moglichkeiten daraus entstehen. Daran anknilpfend befassen sich die
folgenden Kapitel mit der Transferhypothese, die diesen Zusammenhang zwischen den Sprachen
theoretisch beschreibt, sowie mit dem Konzept des Translanguaging, das Mehrsprachigkeit als

dynamischen und kontextabhangigen Sprachgebrauch versteht.

4. 5. 1. Kontrastive Linguistik und sprachlicher Transfer

Wie im Kontext von Sprachressourcen erldutert, sind Sprachen keine voneinander getrennten
Systeme, sondern sie beeinflussen sich wechselseitig. Beim Erlernen einer neuen Sprache greifen
Sprecher und Sprecherinnen haufig auf bereits vorhandene sprachliche Kenntnisse zuriick.

Dieser Vorgang, der als Transfer bezeichnet wird, wird von Riehl (2020) wie folgt definiert:

Wenn ein bestimmtes sprachliches Element, eine sprachliche Struktur oder eine Regel von
einer Sprache in die andere Ubertragen wird, dann spricht man von Transfer. Dabei kdnnen die
Sprecher/innen konkretes Sprachmaterial wie Worter oder Laute, abstrakte Strukturmuster
oder Bedeutungen bzw. Gebrauchskontexte flir Worter oder Strukturen von einer Sprache (der

sog. Gebersprache) in die andere (die sog. Nehmersprache) tibertragen. (Riehl 2020, S. 94)

Die einfachste Form des sprachlichen Transfers wird durch die Ubernahme einzelner Wérter aus
einer anderen Sprache bezeichnet und haufig bedienen sich Mehrsprachige des Transfers, weil
es entweder praktischer ist oder weil es bestimmte Worter und Begriffe aus einer Sprache in
einer anderen nicht gibt (vgl. ebd., S. 94). Allerdings ist Transfer komplexer als bloRe
Ubertragung von sprachstrukturellen Kenntnissen aus einer Sprache in die andere auf Basis des
Sprachvergleichs. Vielmehr stellt Transfer Fahigkeit und Bereitschaft dar, das gesamte
vorhandene Sprachrepertoire in mehrsprachigen und multikulturellen Kommunikation

situationsangemessen und funktional zu nutzen. In diesem Prozess greifen Sprecherlnnen auf
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verschiedene Sprachkenntnisse zurlick, wie etwa Wortschatz, Grammatik, interkulturelle und
kommunikative Strategien usw. Sie erproben gezielt Moglichkeiten des Transfers zwischen den
Sprachen und setzen diese ein, um ein effektives sprachliches Handeln in mehrsprachigen
Kontexten zu erreichen (vgl. ebd., S. 92).

Ein Blick in die Forschung zeigt, dass Transfer kein einseitiger Prozess ist. Krause (2020) erklart,
dass Transfer in beide Richtungen funktioniert und auf einem wechselseitigen Einfluss zwischen
den Sprachen beruht. Einerseits beeinflusst das bereits vorhandene Wissen das neu zu
bewiltigende, andererseits wirkt auch die zweite bzw. jede weitere Sprache auf die bereits
vorhandenen Sprachkenntnisse zuriick. Dadurch wird der Prozess noch komplexer und
dynamischer. Wie Sprachen in ihrem Gebrauch, ihrer Struktur und in kognitiven sowie
interaktiven Prozessen aufeinander Einfluss nehmen, ist bis heute nicht vollstdandig geklart. Die
Forschung weist jedoch darauf hin, dass neben sprachlichen auch aulBersprachliche Faktoren von
Bedeutung sind (vgl. Krause 2020, S. 125).

Um diesen komplexen Prozess besser zu verstehen, lohnt sich ein Blick auf die verschiedenen
Einflussfaktoren. Der sprachliche Transfer wird durch eine Vielzahl von Bedingungen gepragt, die
sowohl sprachbezogene als auch individuelle und soziale Dimensionen umfassen. Zu den
zentralen Einflussfaktoren zahlen insbesondere das Alter, in dem der Spracherwerb beginnt,
sowie die Art des Lernprozesses (gesteuert, natiirlich oder kombiniert). Ebenso relevant sind die
sprachlichen Erfahrungen der Lernenden, die die Dauer und die Intensitdt des Inputs sowie die
psycholinguistische Aktualitdt (recency) einzelner Sprachen und die Bereiche, in denen sie
verwendet werden, einschlielen. Dariiber hinaus spielen der Grad der Sprachbeherrschung und
die Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen eine wichtige Rolle. Auf kognitiver Ebene
wirken Faktoren wie mentale Reife, Lernfidhigkeit, Sprachbegabung und die Auspragung
metasprachlicher Bewusstheit auf den Transferprozess ein (vgl. Krause 2020, S. 128).
Sprachbewusstheit ermoglicht beim Sprachvergleich die Aktivierung von Vorkenntnissen und
Fahigkeiten, die Reflexion Uber das mehrsprachige Handeln sowie die schnellere Erlernbarkeit
weiterer Sprachen. Einerseits wird die Sprachbewusstheit als Voraussetzung und andererseits als
Ergebnis von Mehrsprachigkeit gesehen. Die Sprachbewusstheit starkt das Verstandnis dafiir, wie
Sprachen (einschlielRlich der Erstsprache) funktionieren und welche Sprachregister in einer
bestimmten Situation angemessen sind. Auf analytischer Ebene umfasst Sprachbewusstheit das
Wissen Uber sprachliche Verfahren und Strategien, die bei der Planung, Steuerung und

Auswertung sprachlicher Handlungen eingesetzt werden (vgl. Riehl 2020, S. 92).
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Nicht zu unterschatzen sind ebenfalls individuelle Motivation und Einstellungen zu Sprachen, da
diese Faktoren bestimmen, ob die jeweilige Sprache als wertvolle Ressource wahrgenommen
wird. SchliefRlich tragen auch gesellschaftliche Rahmenbedingungen, die Bildungskontexte sowie
mediale Praktiken umfassen, zur Auspragung individueller Spracherfahrungen bei. Vor diesem
Hintergrund liefern Sprachbiographien mehrsprachiger Personen wichtige Hinweise, um die
festzustellende Heterogenitat besser zu verstehen und zu erklaren (vgl. Krause 2020, S. 128).

Im didaktischen Kontext betont Oomen-Welke (2020) die Bedeutung des Sprachvergleichs, weil
dadurch die Besonderheiten einer Sprache deutlich sichtbar werden. Das Einbeziehen mehrerer
Sprachen in die Analyse und Reflexion von Sprache erweitert das Verstandnis sprachlicher
Phianomene. Somit ist Mehrsprachigkeit ein grundlegender Bestandteil des Unterrichts tber
Sprechen, Sprachen, Sprachbau und Sprachgebrauch. Auf diese Weise verandert sich die Ubliche
Sichtweise auf den Unterricht, indem Mehrsprachigkeit nicht mehr ausschlielich als Konzession
an mehrsprachige Lernende verstanden wird, sondern vielmehr als eine Bereicherung, durch die
der Deutschunterricht vielfaltiger, tiefgehender und methodisch abwechslungsreicher wird
(Oomen-Welke 2020, S. 182).

Das didaktische Mehrsprachigkeitsmodell von MeilRner (2004) baut auf der Transferhypothese
auf und bezieht sich vor allem auf das Verstehen verwandter Sprachen. Es beschreibt, wie
Lernende ihr Wissen aus bekannten Sprachen nutzen, um neue Sprachen zu erschlieSen. Dabei
bilden sie vorlaufige Regeln und Strukturen Uber die neue Sprache (sog. Spontangrammatik), die
sich mit jeder Lernerfahrung weiterentwickelt. Der Transfer wird hier nicht nur als unbewusster
Vorgang gesehen, sondern als etwas, das Lernende bewusst steuern und reflektieren kénnen.
Durch den Vergleich zwischen Sprachen entsteht ein sogenanntes Mehrsprachenmonitoring, das
laut Meillner eine Art innerer Kontrollmechanismus darstellt. Es hilft, die eigenen
Sprachlernprozesse zu beobachten und zu verbessern (vgl. Riehl 2020, S. 96 - 97).
Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass sprachlicher Transfer ein wichtiges Element des
mehrsprachigen Handelns darstellt. Er beschreibt nicht nur den wechselseitigen Einfluss der
Sprachen, sondern auch die bewusste Nutzung schon vorhandener Sprachressourcen im
Lernprozess. Indem Sprachbewusstheit und gezielter Sprachvergleich im Unterricht geférdert

werden, kdnnen Lernende aktiv in ihrem Lernprozess unterstiitzt werden.

4. 5. 2. Translanguaging: Theorie und didaktische Relevanz
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Wahrend sich sprachlicher Transfer vor allem auf kognitive und didaktische Prozesse bezieht,
kommt beim Translanguaging die soziale und kommunikative Dimension der Sprachen sowie
deren Zusammenspiel starker zum Ausdruck.

Um die Bedeutung des Translanguaging-Ansatzes fiir den Unterricht zu verstehen, ist es wichtig
zu betonen, dass die Vorstellung von homogenen Lerngruppen in heutigem Unterricht duRRerst
realitatsfern ist. In der Regel sind in den Klassen zwei bis drei Sprachen vertreten. Besonders in
grolRen Stadten ist aufgrund der hohen Mobilitdit der Menschen von Gruppen mit reicher
sprachlichen Diversitdat auszugehen. Infolgedessen wird dazu ermutigt, die Erstsprachen der
Lernenden in den Unterricht einzubeziehen und als vollwertige Bildungssprachen anzuerkennen.
Aullerdem wird vom Schulwesen erwartet, sich unter diesen gesellschaftlichen Bedingungen
vermehrt seinem sozialen Umfeld zu 6ffnen und die Mehrsprachigkeit dementsprechend zum
Teil des Unterrichts zu machen (vgl. Busch 2021, S. 193). Im Bereich der sprachlichen Bildung
Erwachsener, beispielsweise in den schon erwdhnten Integrationsdeutschkursen, sind in
Lerngruppen mindestens zwei Sprachen im Spiel — die Erstsprache der Lernenden und die
Zielsprache Deutsch. Dariber hinaus verfligen Lernende haufig Uber Sprachkenntnisse in
weiteren Sprachen wie z. B. Kurdisch, Tirkisch, Englisch oder Russisch. Da der Alltag
mehrsprachiger Erwachsener ohnehin stark von Mehrsprachigkeit gepragt ist, konnte
Translanguaging gezielt im Unterricht genutzt werden, um ihre Mehrsprachigkeit zu starken und
ihnen zu ermoglichen, diese in unterschiedlichen Lebenssituationen noch funktionaler
einzusetzen.

Gantefort (2020) betont:

Im Wesentlichen wird eine Aufhebung der Trennung zwischen den Sprachen nach
festgelegten ,Orten” in Schule und Unterricht angestrebt und es wird nicht nur ein
Sprachenpaar, sondern moglichst die gesamte Bandbreite der Mehrsprachigkeit in einer

Lerngruppe adressiert. (Gantefort 2020, S. 201).

Auch Garcia (2009) pladiert dafiir, unser Verstandnis von Bilingualitdt neu zu gestalten, um den
kommunikativen Anforderungen des bilingualen Sprachgebrauchs der heutigen vernetzten Welt
gerecht zu werden. Dabei soll die traditionelle Vorstellung von Sprachen als getrennten
Systemen iberwunden werden (vgl. Garcia 2009, S. 132 - 133).

Gerade in der heutigen, sprachlich vielfaltigen Gesellschaft zeigt sich, wie stark Translanguaging-
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Ansatz an Bedeutung gewinnt, vor allem, wenn Lernende ihre Sprachen im Alltag aktiv benutzen.
Er beschreibt die Verwendung bilingualer bzw. multilingualer Diskurspraktiken und stellt einen
Ansatz dar, der nicht auf den Sprachen selbst basiert, sondern auf den tatsachlichen
sprachlichen Handlungsweisen von Mehrsprachigen. Dabei werden diese weltweit verbreiteten
Sprachgebrauchsweisen des Translanguaging nicht als Abweichung oder Sonderfall betrachtet,
sondern als eine ganz gewdhnliche Form der Kommunikation, die in den meisten Teilen der Welt
Ublich ist (vgl. Garcia 2009, S. 109). Wenn die Sprachverwendung von Mehrsprachigkeit aus der
Perspektive der Sprecherlnnen selbst und nicht aus der Sicht einzelner Sprachen betrachtet wird,
entspricht sie dem, was Garcia als Translanguaging bezeichnet. Der Fokus liegt in diesem Fall auf
den realen Sprachhandlungen von Mehrsprachigen, die flexibel und situationsabhangig auf ihr
gesamtes Sprachrepertoire zuriickgreifen, anstatt zwischen klar abgegrenzten Sprachsystemen
zu unterscheiden (vgl. ebd, S. 112).

Gantefort (2020) erklart, dass im Translanguaging-Ansatz Mehrsprachigkeit als ein flieRendes
Kontinuum verstanden wird, in dem keine feste Grenzen zwischen Sprachen existieren. Damit
verfligen mehrsprachige Personen Uber ein gemeinsames Sprachrepertoire, das sie je nach
sozialem Kontext flexibel, situationsabhangig und integriert nutzen. Im Mittelpunkt steht nicht
die kiinstlich abgegrenzte Norm einzelner Sprachen, sondern der tatsachliche Sprachgebrauch in
mehrsprachigen Situationen (vgl. Gantefort 2020, S. 202).

Wenn dieses Konzept auf die sprachliche Bildung Erwachsener (bertragen wird, zeigt es sich als
ein natlrlicher Prozess, der dem realistischen Sprachhandeln von Lernenden entspricht.
Erwachsene agieren im Alltag ohnehin translanguaging-orientiert, indem sie ungesteuert und je
nach dem Bedarf ihre Sprachkenntnisse nutzen. Daher ist es sinnvoll, die sprachlichen
Handlungen Erwachsener in diesem Kontext zu analysieren — also aus einer praxisorientierten
und lebensweltbezogenen Perspektive — anstatt sie ausschlielich im Rahmen eines streng
strukturierten und theoretisch abgegrenzten Sprachmodells zu betrachten.

Vor diesem Hintergrund schreibt Garcia (2009), dass Translanguaging komplexe sprachliche
Handlungen der Mehrsprachigen beschreibt, durch die sie ihre mehrsprachigen Erfahrungen
strukturieren und verstehen. Das Translanguaging geht Uber das bloBe Code-Switching
(Wechseln zwischen Sprachen) hinaus — es umfasst Code-Switching und dazu auch einige andere
Formen des bilingualen Sprachgebrauchs und -kontakts bzw. das gesamte sprachliche Repertoire
einer Person (vgl. Garcia 2009, S. 122).

Im Kontext von Translanguaging ist es sehr wichtig, das Modell des dynamischen Bilingualismus
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und der Plurilingualitdt (dynamic bilingualism and plurilingualism) von Garcia (2009) zu
verstehen. Diese Konzepte erweitern das Verstindnis von Mehrsprachigkeit, indem sie
verdeutlichen, dass Sprachkompetenzen nicht statisch, sondern flexibel, wandelbar und
kontextabhéingig sind. Sie bieten damit eine theoretische Grundlage und ein besseres Verstindnis,
wie Translanguaging in realen Kommunikationssituationen funktioniert und warum es fiir
mehrsprachige Lernende so bedeutsam ist.

In den modernen von Mehrsprachigkeit stark geprigten Klassen des einundzwanzigsten
Jahrhunderts konnen traditionelle Einteilungen in Erst- und Zweitsprachen oder in Basis- und
Zielsprache den komplexen Sprachgebrauch Lernender nicht mehr angemessen beschreiben. In
einer globalisierten sowie digital vernetzten Welt ist Sprachgebrauch vielmehr dynamisch und
passt sich an verschiedene Gebrauchs- und Kommunikationssituationen an. Daher fiihrt Garcia
(2009) den Ansatz des dynamischen Bilingualismus ein, der Mehrsprachigkeit als einen sich
standig verdndernden Prozess beschreibt. Sprachliche Kompetenzen entwickeln sich dabei nicht
linear, sondern werden unter verschiedenen Bedingungen immer wieder neu angepasst (vgl.
Garcia 2009, S. 128 - 129).

Dies bedeutet, dass mehrsprachige Sprecherlnnen ihr gesamtes Repertoire flexibel nutzen, um in
unterschiedlichen Kontexten angemessen zu kommunizieren und sprachlich zu handeln. Der
Ansatz des dynamischen Bilingualismus verdeutlicht folglich die Beweglichkeit sowie
Anpassungsfahigkeit dieses Sprachrepertoires und 16st sich von der Vorstellung, dass Sprachen
als voneinander getrennte, abgeschlossene Systeme existieren.

Das europdische Konzept der Plurilingualitit (plurilingualism) verweist ebenfalls auf die
situationsabhéngige Nutzung sprachlicher Ressourcen. Es unterstiitzt die Idee, dass Menschen
iiber ein einheitliches Repertoire verfiigen, das fiir unterschiedliche Zwecke dient. Vor diesem

Hintergrund stellt Garcia (2009) fest:

This acknowledges that the educational system needs to develop citizens who are capable
of linguistic tolerance towards speakers who “language” differently. The concept of
plurilingualism is helpful in that it enables us to shed concepts of balanced bilingualism, or
the idea that children be equally competent in two languages in all contexts and with all
interlocutors. We also value the idea of plurilingualism because it extends mastery of two
or more standard languages to include hybrid language practices. [...] Increasingly, the
world seeks to develop bilingual citizens who function within the plurilingual dynamics of

the twenty-first century. (Garcia 2009, S. 131)
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Der Translanguaging-Ansatz eignet sich meines Erachtens besonders gut fiir den modernen
mehrsprachigen Unterricht, da er sehr realitdtsnah wirkt. Er betrachtet die Mehrsprachigkeit aus
der Sicht der Lernenden und ermdglicht dadurch ein tieferes Verstandnis des Lernprozesses mit
der Absicht, Lernende zu verstehen und zu unterstitzen. Die Umsetzung eines vom
Translanguaging gepragten Unterrichts wiirde zu mehr Bildungsgerechtigkeit fiir alle Lernenden
beitragen und somit ein faires und gleichzeitig erfolgsorientiertes Unterrichtskonzept fordern,
der den europdischen Zielsetzungen und Vorstellungen einer plurilingualen Gesellschaft
entspricht.

4. 6. Chancen und Herausforderungen — Eine kritische Betrachtung

Die bisherigen Kapitel haben deutlich die dynamische und flexible Natur der Mehrsprachigkeit
aufgezeigt, insbesondere im Kontext des Translanguaging-Ansatzes. Nachdem alle Ideen zu dem
Einbezug der Mehrsprachigkeit in den Unterricht ausfiihrlich begriindet und wissenschaftlich
fundiert worden sind, stellt sich nun die zentrale Frage: Inwiefern kann die Mehrsprachigkeit
sowie deren Umsetzung im Unterricht eine Chance bzw. eine Herausforderung darstellen?
Wihrend theoretisch grole Potenziale klar erkennbar sind, bringt die Umsetzung in der
Unterrichtspraxis verschiedene Anforderungen mit sich. Es bleibt daher zu kléren, ob es trotz
dieser Anforderungen lohnenswert ist, Wege fiir die aktive Einbindung von Mehrsprachigkeit zu
finden.

Zahlreiche Studien und sprachwissenschaftliche Uberlegungen deuten darauf hin, dass der
Einbezug einen signifikanten Unterschied macht. In der Forschung zeigen sich viele Vorteile der
Mehrsprachigkeit, was fiir ihre aktive Forderung spricht. Budde und Martinez (2023) betonen,
dass beim Erwerb einer dritten oder weiteren Sprache auf vorhandene sprachliche Strukturen und
thren Wortschatz zuriickgegriffen wird, die durch den neuen Spracherwerb weiter ausgebaut und
qualitativ vertieft werden. Gleichzeitig entwickeln sich auch kommunikative und strategische
Féhigkeiten der Sprecherlnnen weiter, die sich insbesondere in Form von Sprachlernstrategien
sowie metakognitiven Fahigkeiten zeigen, durch die Lernende ihren eigenen Sprachlernprozess
bewusster steuern und iiberwachen konnen (vgl. Budde und Martinez 2023, S. 94).

Oomen-Welke (2020) nennt verschiedene didaktische Schritte, die den Unterricht durch den
Einsatz der Mehrsprachigkeit bereichern kdnnen. Unter anderem schldgt sie vor, andere

Sprachen aktiv und geplant zum Vergleich in den Unterricht heranzuziehen:

Die Mehrsprachigkeit kann fruchtbar werden, wenn immer wieder das Sprachwissen der
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Mehrsprachigen herangezogen, erfragt und zum Vergleich von Wortschatz, Strukturen und
Phrasen genutzt wird. [...] Auf diese Weise wird die Sprachlichkeit der Menschen als
sprachbegabte Wesen zum gemeinsamen Interesse, zur Lehrstrategie und zur Lernstrategie.
Die Anerkennung und Nutzung ihrer Sprachen ermutigt Mehrsprachige nachweislich zur
Partizipation am Deutschunterricht, denn sie gibt auch ihren Sprachen und damit den

Sprechern Prestige. (Oomen-Welke, 2020, S. 185)

Damit beschreibt Oomen-Welke einen Unterricht der sprachbewusst, inkludierend und
ressourcenorientiert arbeitet. Des Weiteren hebt sie hervor, dass die Thematisierung bereits
gelernter Sprachen glinstige Lernvoraussetzungen schafft, die Motivation stirkt und zu positiven
Beziehungen der Lernenden zur Lehrperson sowie untereinander beitragt (vgl. Oomen-Welke
2010, S. 1109).

Dass mehrsprachige Unterrichtsformen auch auf fachlicher Ebene wirksam sind, zeigt die Studie
von Schiler-Meyer et al (2019), die eine bilinguale Intervention im Fach Mathematik
untersuchte. Die Ergebnisse belegen, dass mehrsprachige Lernumgebung mindestens genauso
erfolgreich sind wie einsprachige und teils sogar bessere Lernergebnisse erzielen (vgl. Gantefort
2020, S. 204). Prediger und Redder (2020) erkldaren ebenfalls, dass qualitative Studien zum
Einbezug mehrsprachiger Ressourcen fiir das Mathematiklernen starkere Partizipation am
Unterrichtsgesprach, eine gestarkte Identitdt als kompetente Lernende und ein vertieftes
konzeptuelles Durchdenken zeigen, was auf eine héhere Lernwirksamkeit hinweist (vgl. Prediger

und Redder 2020, S. 191 - 192).

Ergdnzend zu diesen positiven Effekten weist Rosch (2011) darauf hin, dass der Einbezug der
Herkunftssprachen der Lernenden weit Uber die reine Nutzung zusatzlicher Ressourcen
hinausgeht. Wenn andere Sprachen im Unterricht sichtbar gemacht werden, starkt es die
Position der Mehrsprachigen, da ihre Sprachkenntnisse als wertvolle Kompetenz anerkannt
werden. Dadurch werden sie aus der Herabstufung als ,Weniger-Sprachige” befreit und nehmen
stattdessen die Rolle derjenigen, die tiber Fahigkeiten verfiigen, die anderen nicht zur Verfiigung

stehen (vgl. Résch 2011, S. 167).

Wihrend zahlreiche wissenschaftliche Ansédtze aus mehreren Griinden fiir den mehrsprachigen
Unterricht pladieren, stellt sich zugleich die Frage, welche Voraussetzungen notwendig sind, um
diese Ideen in der Praxis umzusetzen. Eine der zentralen Herausforderung betrifft die
Kompetenzen der Lehrkrifte in solchen Unterrichtskontexten. Sie miissten ihre gewohnte

Komfortzone verlassen und Wege finden, mit Sprachen zu arbeiten, iiber die sie selbst geringe
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oder gar keine Kenntnisse verfiigen. Daraus ergeben sich verschiedene Uberlegungen: Wire es
beispielsweise sinnvoll, statt einer einzelnen Lehrkraft ein Team von Lehrpersonen in jeder
Klasse einzusetzen, das durch die gemeinsame Arbeit Lernende unterstiitzt? Oder kann eine
einzelne Lehrkraft auch ohne umfassende Kenntnisse aller im Klassenzimmer vertretenen
Sprachen Strategien entwickeln, um die Mehrsprachigkeit der Lernenden gezielt zu fordern?
Meines Erachtens sind beide Optionen realistisch. In moderner Zeit, in der verschiedene KI-
Programme zur Verfiigung stehen, die Lehr- und Lernprozesse auf unterschiedlichste Weisen
unterstiitzen und erleichtern konnen, bestehen fiir motivierte Lehrpersonen kaum Hindernisse ,
mehrsprachigkeitsorientiert zu arbeiten. Es handelt sich um Programme, die Videos,
Grammatikerkldrungen und sogar vollstindige Unterrichtseinheiten erstellen konnen. Daraus
ergibt sich, dass es heute weder an den (personalisierten) Unterrichtsmaterialien scheitert, noch
mangelnde Sprachkenntnisse der Lehrkréfte als Ausrede gelten kdnnen.

Vor diesem Hintergrund stellt sich aus meiner Sicht vielmehr die Frage, ob Bildungseinrichtungen
bereit sind zuzulassen, dass Mehrsprachigkeit auf diese Weise (oder liberhaupt) aktiv gefordert
wird. In vielen Unterrichtskontexten herrscht weiterhin die Uberzeugung vor, dass Deutsch
ausschlieBlich in einem einsprachigen Unterricht effizient gelernt werden kann. An dieser Stelle
ist hervorzuheben, dass geeignete Moglichkeiten und Wege vorhanden sind. Sie existieren fiir
jene, die sie einsetzen wollen oder diirfen. Moglicherweise befinden wir uns also an einem
Wendepunkt und unter giinstigen bildungspolitischen Rahmenbedingungen konnte in Zukunft
wesentlich mehr mehrsprachige Unterrichtspraxis moglich werden.

Es gibt jedoch zwei zentrale Prinzipien, die fiir eine erfolgreiche mehrsprachige Piddagogik
besonders bedeutsam sind: soziale Gerechtigkeit (,,social justice®) und soziale Praxis (,,social
practice®). Soziale Gerechtigkeit bedeutet, dass allen SchiilerInnen gleiche Chancen geboten
werden, ihre Sprachen und Kulturen anerkannt werden und das Klassenzimmer demokratisch
gestaltet ist. Dies umfasst die aktive Einbeziehung der Lernenden in demokratische Prozesse
sowie eine stirkenorientierte Forderung, die sprachliche und kulturelle Kompetenzen entwickelt
und Sprachbewusstsein sowie Toleranz fordert. Die Lernenden sollen ermutigt werden, komplexe
Ideen zu entwickeln, wéhrend Lehrkrifte sie aktiv beobachten, konstruktiv Riickmeldungen
geben und gerechte Leistungsbewertungen gewdhrleisten. Die soziale Praxis stellt in den
Mittelpunkt kollaboratives Lernen, bei dem SchiilerInnen Ideen ausprobieren, austauschen und
gemeinsam Wissen konstruieren. Wichtige Aspekte sind dabei qualitativ hochwertige
Interaktionen, sowie die gezielte Nutzung von Fach- und Bildungssprache im Kontext, um
bilinguale Kompetenzen zu erweitern. Kooperatives Lernen in homogenen und heterogenen

Gruppen unterstiitzt die Sprachpraxis und gegenseitige Forderung. Des Weiteren sollen
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Lehrkrifte den SchiilerInnen erméglichen, ihr Verstdndnis auf unterschiedliche Weise zu zeigen
und den Unterricht zu differenzieren, was auch verschiedene Formen sprachlichen Handelns
inkludiert. SchlieBlich muss der Unterricht hohe Relevanz haben und an den Erfahrungen sowie
den sozialen Realititen der Lernenden ankniipfen, um deren Identitit zu stirken und den
Lernprozess effektiver zu machen (vgl. Garcia und Flores 2010, S. 242 — 243).

An dieser Stelle lassen sich die bisherigen Ausfiihrungen mit folgendem Zitat von Christ (2009)

abrunden:

Wenn ich am Ende meines Vortrags drei Imperative formuliert habe, dann soll damit zum
Ausdruck gebracht werden, dass Mehrsprachigkeit nicht nur eine personale Leistung und
sozusagen ein Privatvergniligen der Person ist, sondern auch ein sozialer und politischer
Auftrag, eine gesellschaftliche Kraft und eine politische Herausforderung fur alle ist. Man
kobnnte die Imperative zusammenfassen und sagen: Handelt mehrsprachig, damit alle

davon profitieren. (Christ 2009, S. 47.)

AbschlieBend ldsst sich festhalten, dass der Einbezug der Mehrsprachigkeit eine grundlegende
padagogische Haltung darstellt, die Lernende in ihrer gesamten sprachlichen und kulturellen
Realitdt ernst nimmt. Nicht nur wird dadurch ihre Identitét gestirkt und wertgeschitzt, sondern es
wird ihnen auch die Moglichkeit gegeben, ihre Sprachkenntnisse aktiv zu ihrem Vorteil zu nutzen.
Dadurch bleiben vorhandene Potenziale nicht ungenutzt. Die Vielzahl empirischer Forschungen
zeigt, dass die Mehrsprachigkeit im Unterricht von den Lernenden als positiv wahrgenommen
wird und dass ihr Einbezug sowohl die Motivation steigert als auch zu besseren Ergebnissen
fithrt. Daher wére es sinnvoll, Wege zu finden, die Herkunftssprachen sowie weitere erworbene
Sprachen in den Unterricht zu integrieren und ihr Potenzial zu nutzen. Es bleibt nur noch, den
monolingualen Habitus zu iiberwinden und der Realitit ins Auge zu sehen — die Zukunft ist

mehrsprachig und divers.

5. Empirischer Teil

Der theoretische Teil hat gezeigt, dass der Einsatz von Mehrsprachigkeit im Unterricht sowohl bei
Kindern als auch bei Erwachsenen positive Effekte auf das Lernen haben kann. Der Einbezug der

Herkunftssprache starkt Wertschatzung und lIdentitat, steigert die Lernbereitschaft und
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Motivation und dient als Ressource, beispielsweise fiir Sprachvergleiche, die den Lernprozess
weiter fordern kénnen.

Ziel der vorliegenden Studie ist es daher, anhand einer empirischen Untersuchung zum Einsatz
von Mehrsprachigkeit in Osterreichischen Integrationskursen zu analysieren, inwiefern der
bewusste Einbezug der Herkunftssprache den Lernprozess unterstiitzen kann.

Die Untersuchung folgt einem qualitativen Forschungsdesign auf Basis der Aktionsforschung
(action research), da diese Methode eine Analyse authentischer Unterrichtssituationen und
einen direkten Vergleich ermdglicht.

Die in dieser Arbeit durchgefiihrte Aktionsforschung umfasst zwei Datenquellen: die
Arbeitsblatter und die Unterrichtsbeobachtung. Nach der Erkldarung des Unterrichtsstoffs
erhalten die Lernenden Arbeitsblatter mit einer Liickensatzaufgabe sowie mit einer Aufgabe, in
der sie eigene Beispielsatze formulieren sollen. Erganzend dazu wird der Unterricht systematisch
beobachtet (mehr dazu im Kapitel 5. 6. Ablauf der Aktionsforschung). AnschlieRend werden die
erhobenen Daten durch die Methode der Triangulation ausgewertet.

Die folgenden Kapitel geben zunichst einen Uberblick tiber die gewéhlte empirische Methode
der Aktionsforschung sowie die verwendeten Verfahren der Datenauswertung. Danach folgt der
praktische Teil, der die Durchfihrung der Untersuchung erldutert, die erhobenen Daten

analysiert und die zentralen Ergebnisse prasentiert.

5. 1. Aktionsforschung (action research)

Die vorliegende Untersuchung basiert auf der Methode der Aktionsforschung, die besonders gut
fir praxisnahe Forschungen im Unterrichtskontext geeignet ist. Posch bezeichnet
Aktionsforschung als ,ein anderes Wort fiir systematisch reflektierte Praxis“ (Posch, S. 1)*, was
den Ansatz dieser Arbeit gut beschreibt. Ziel dieser Methode ist es, die Praxis vor dem
Hintergrund der beruflichen Wertvorstellungen zu reflektieren und zu versuchen, sie
weiterzuentwickeln (vgl. ebd). , Research that produces nothing but books will not suffice”,
betont Kurt Lewin in seinem Aufsatz Action Research and Minority Problems (1946), in dem
dieser Forschungsansatz erstmals gepragt wurde (Lewin 1946, S. 35).

Aktionsforschung wird primar von den Personen durchgefiihrt, die von einer sozialen Situation

23 Posch, Peter: Aktionsforschung. Quelle: https://www.proquest.com/docview/25392808197pg-
origsite=primo&sourcetype=Scholarly%20Journals. Abgerufen am: 18. 11. 2025.
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direkt betroffen sind - etwa Lehrerinnen im eigenen Unterricht. Die Fragestellungen entstehen
also aus der eigenen Praxis heraus und werden von Praktikerlnnen als bedeutsam fiir ihre
Berufstatigkeit betrachtet. Der Forschungsprozess folgt einem iterativen Wechselspiel von Aktion
und Reflexion. Charakteristisch fiir die Aktionsforschung ist die Entwicklung der sogenannten
»praktischen Theorie”, die entsteht, indem verschiedene Perspektiven auf eine Situation
gesammelt und gegenibergestellt und anschliefend systematisch ausgewertet werden. Diese
Forschungsmethode verbindet immer ein Erkenntnisinteresse mit einem Entwicklungsinteresse.
Posch unterscheidet zwischen explorativer und evaluativer Forschung. Explorative Forschung
dient dazu, eine Situation offen zu erkundigen, Beobachtungen zu sammeln und neue Einsichten
zu gewinnen. Sie folgt einem induktiven Vorgehen. Evaluative Forschung hingegen prift, ob
vorher festgelegte Ziele erreicht wurden und arbeitet deduktiv (vgl. ebd, S. 5 - 7).

Insgesamt ermoglicht Aktionsforschung eine systematische, theoriegeleitete und gleichzeitig
praxisnahe Untersuchung des eigenen Unterrichtshandelns sowie der daraus entstehenden
Beobachtungen und Ergebnisse. Sie verbindet wissenschaftliche Vorgehensweise mit der
Absicht, konkrete Veranderungen in der Praxis vorzunehmen und stellt damit eine passende
methodische Grundlage fir die vorliegende Untersuchung dar.

Die vorliegende Studie folgt einer evaluativen Aktionsforschung, da Uberprift wird, ob der
Einsatz von Mehrsprachigkeit im Unterricht tatsachlich zu einem besseren Verstindnis des
Lernstoffs fiihrt. Damit liegt eine Zielvorstellung vor, deren Umsetzung und Ergebnisse auf der

Basis der erhobenen Daten reflektiert wird.

5. 2. Auswertungsmethode

Fir die Auswertung dieser Aktionsforschung wurde die Methode der Triangulation gewahlt, die
,,die Erfassung eines Gegenstands durch verschiedene Methoden" (Hussy et al. 2013, S. 287)
bezeichnet. Es werden also verschiedene Datenquellen kombiniert, um die Forschungsfrage aus
mehreren Perspektiven zu betrachten und die Ergebnisse abzusichern. Das bedeutet, dass in
dieser Untersuchung die Ergebnisse der Arbeitsblatter quantitativ (Aufgabe 1: Haufigkeiten
korrekter Antworten auf ,dass” und ,,ob“) und qualitativ (Aufgabe 2: selbst gebildete Satze der
Lernenden) analysiert werden. Ergdnzend dazu werden die Beobachtungen aus dem Unterricht
beschrieben, bei denen Aspekte wie Beteiligung, Nachfragen und der Zeitaufwand im Fokus

stehen.
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Die Verbindung dieser unterschiedlichen Methoden und Datenquellen ermoglicht eine
umfassendere Sicht auf den Lernprozess und erhoht die Validitat und Nachvollziehbarkeit der
Ergebnisse, was meines Erachtens bei einer Aktionsforschung von groRer Bedeutung ist.

Die Ergebnisse der Arbeitsblatter werden mit einer deskriptiven quantitativen Auswertung
(Aufgabe 1) sowie einer qualitativen Fehleranalyse (Aufgabe 2) untersucht. Fir beide
Aufgabenbereiche wurde ein einheitliches Bewertungsraster erstellt, um die Verlasslichkeit der
Bewertung sicherzustellen. SchlieBlich werden Durchschnittswerte und Fehlerhaufigkeit beider
Gruppen verglichen. Dazu werden die von den Lernenden geschriebenen Satze hinsichtlich

Inhalt, Korrektheit und Konjunktionsgebrauch qualitativ analysiert.

5. 3. Gutekriterien

Die Qualitat einer qualitativen Forschung lasst sich, im Gegensatz zur quantitativen Forschung,
nicht Gber einheitliche und standardisierte Kriterien bestimmen. So erklart Flick (2019), dass sich
qualitative Gutekriterien aus Strategien der Geltungsbegriindung entwickeln. Das bedeutet, dass
qualitative Forschung Qualitat erreicht, indem sie zeigt, warum und wie ihre Ergebnisse
Uiberzeugend, nachvollziehbar und glaubwiirdig sind (vgl. Flick 2019, S. 473).

Im Zusammenhang mit Triangulation erklart Flick, dass mehrere Datenquellen, Methoden,
Perspektiven und Theorien kombiniert werden, um den Gegenstand umfassender zu verstehen.
Dies macht Triangulation selbst zu einem Gutekriterium qualitativer Forschung: , Der Beitrag der
Triangulation zur Geltungsbegriindung qualitativer Forschung ist, dass der methodisch-
theoretische Zugang zum Untersuchungsgegenstand erweitert wird — durch die Verwendung
einer zweiten Methode, verschiedener Daten, unterschiedlicher Theorien etc.” (Flick 2019, S.
481) Dabei beschrankt sich die Triangulation ,nicht auf die Bestdtigung der Ergebnisse einer
Methode durch die Ergebnisse einer anderen, sondern versucht der Vielschichtigkeit des
Untersuchten durch die Erweiterung der methodischen und theoretischen Perspektive
umfassender gerecht zu werden als dies mit einem Zugang moglich ware.“(ebd.)

Ein weiterer wesentlicher Aspekt ist, dass Triangulation die Diversitdt und Widersprichlichkeit
im Unterrichtsgegenstand eher bericksichtigt, anstatt sie als methodische Stérungen zu
betrachten. Das heilst, dass auch mogliche Widerspriiche als analytisch wertvolle Erkenntnisse
betrachtet werden (vgl. ebd, S. 482 - 482).

Meine Studie umfasst sowohl methodische Triangulation als auch Daten-Triangulation (vgl. Flick
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2019, S. 480). Methodische Triangulation ergibt sich, weil unterschiedliche Zugange zur
Datenerhebung kombiniert werden: die quantitativ auswertbare Aufgabe 1 (richtige Auswahl
zwischen dass und ob) und die qualitativ interpretierbare Aufgabe 2 (Eigene Satze). Gleichzeitig
liegt die Daten-Triangulation vor, da Daten aus zwei Gruppen und aus mehreren Quellen
stammen (Arbeitsblatter und Beobachtungsnotizen). Diese Kombination erweitert den Blick auf

den Lernprozess und erhdéht damit die Glaubwiirdigkeit der Ergebnisse.

5. 4. Forschungsethik

Eine zentrale Anforderung jeder empirischen Forschung ist die Einhaltung ethischer Standards.
Insbesondere bei Untersuchungen mit Personen miissen Regeln befolgt werden, um die
Privatsphdre und die Rechte der Beteiligten zu schiitzen. Ein grundlegendes Prinzip ist dabei die
Transparenz. Im Ethik-Kodex der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie (DGS) und des

Berufsverbandes Deutscher Soziologen wird betont (BDS):

Generell gilt fur die Beteiligung an sozialwissenschaftlichen Untersuchungen, dass diese
freiwillig ist und auf der Grundlage einer moglichst ausfihrlichen Information tber Ziele und
Methoden des entsprechenden Forschungsvorhabens erfolgt. (DGS und BDS, Ethink Kodex
1992, zit. nach. Friedrichs 2019, S. 68)

Diese Vorgaben bilden die Grundlage der vorliegenden Untersuchung. Die Teilnahme war
freiwillig und die teilnehmenden Personen wurden ausfiihrlich Gber den Ablauf, Zielsetzung und
die eingesetzten Methoden der Studie informiert (miindlich und schriftlich). Zudem wurde
ausdriicklich darauf hingewiesen, dass die Teilnahme jederzeit ohne Angaben von Griinden und
ohne negative Konsequenzen fiir den Kursbesuch oder Leistungsergebnisse im Kurs abgebrochen
werden konnte.

Die Prinzipien der Anonymitdt und der Datenvertraulichkeit wurden strikt eingehalten:
Personenbezogenen Daten wurden weder erhoben noch im Verlauf dieser Arbeit genannt.
Samtliche Materialien (Arbeitsblatter, Beobachtungsnotizen) sind so gestaltet, dass keine
Rickschlisse auf einzelne Personen moglich sind. Die Datenspeicherung war gemdalR den
Bestimmungen der Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO). Die Daten wurden ausschlieRlich

fir wissenschaftliche Zwecke im Rahmen dieses Aktionsforschungsprojekts verwendet und nicht
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an Dritte weitergegeben.

Da ich gleichzeitig als Forscherin und Lehrperson tatig war, achtete ich besonders darauf, beide
Rollen verantwortungsvoll auszuliben. Da wahrend des Experiments bestimmte Sprachmittel
eingeschrankt waren, wurde den Teilnehmerlnnen nach dem Experiment die Moglichkeit
gegeben, offene Fragen zum Unterrichtsstoff zu stellen oder sich Inhalte in einer fir sie
verstandlichen Sprache erldutern zu lassen. Auf diese Weise stellte ich sicher, dass die
Teilnehmenden nicht daran gehindert wurden, Erklarungen zu erhalten, wie sie es unter
Ublichen, nicht kontrollierten Bedingungen gewohnt waren.

Der Unterrichtsablauf blieb durch die Durchfiihrung der Studie ungestort und es entstanden
keine Nachteile fiir die Beteiligten. Die schriftliche Einwilligungen aller teilnehmenden Personen
sowie die schriftliche Zustimmung des Instituts, an dem die Studie durchgefiihrt wurde, liegen

der Dokumentation bei.

5. 5. Ausgangs- und Rahmenbedingungen fir die Forschung

Die empirische Forschung wurde in einem Deutsch-Integrationskurs an einem Wiener Institut fir
Integrationskurse durchgefiihrt. Die Teilnehmerlnnen waren erwachsene Lernende und beide
Gruppen waren hinsichtlich ihrer Herkunftssprache heterogen zusammengesetzt. Das
Experiment fand in zwei getrennten Kursgruppen statt und erstreckte sich pro Gruppe Uber drei
Unterrichtseinheiten (insgesamt drei Stunden), die jeweils an einem eigenen Kurstag statt
fanden. Insgesamt nahmen 19 Personen an der Studie teil: zehn in der ersten und neun in der
zweiten Gruppe. Beide Gruppen befanden sich zum Zeitpunkt der Untersuchung auf dem
Sprachniveau A2 in einem Intensivkurs, der aus insgesamt 240 Unterrichtseinheiten besteht und
an flinf Tagen pro Woche stattfindet (Montag bis Freitag). Wichtig ist zu erwahnen, dass die
Forschung unter authentischen Umstdanden durchgefiihrt wurde. Da ich selbst an dem Institut als
Lehrkraft tatig bin und beide Gruppen bereits davor unterrichtet hatte, wurde die
Datenerhebung unter vertrauten Umstanden vorgenommen.

Die Unterrichtsbedingungen waren in den beiden Gruppen unterschiedlich: In der ersten Gruppe
(G1) erfolgte der Unterricht ausschlieBlich in der Zielsprache Deutsch. Wahrend des gesamten
Experiments durften Fragen nur auf Deutsch gestellt werden und jegliches Ubersetzen — sowohl
durch die Lehrperson als auch durch die Teilnehmende — war nicht erlaubt. In der zweiten

Gruppe (G2) hingegen wurde Mehrsprachigkeit in jeder Form zugelassen. Das umfasste den
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Einsatz von Ubersetzungs-Apps, zweisprachige Erklarungsblétter sowie Gesprache zwischen den
Teilnehmerinnen in einer gemeinsamen Wahlsprache. Dabei wurde in beiden Gruppen dasselbe
Unterrichtsthema behandelt und am Ende erhielten alle Teilnehmerinnen die gleichen Aufgaben.
Das Ziel dieser Aktionsforschung bestand darin festzustellen, inwiefern der Einsatz von

Mehrsprachigkeit im Unterricht den Lernprozess beeinflusst.

5. 6. Bewertungskriterien

Damit der Einsatz von Mehrsprachigkeit im Unterricht zuverlassig eingeschatzt und zwischen den
beiden Lerngruppen fair verglichen werden kann, missen klare und fiir alle gleichermaRen
glltige Bewertungskriterien vorliegen. Aus diesem Grund werden in diesem Kapitel kurz die
Kriterien vorgestellt, nach denen die im Unterricht eingesetzten Aufgaben im Rahmen dieser
Untersuchung bewertet wurden. Das zugehdrige Bewertungsraster dient als Grundlage fur die

anschlieRende Auswertung.

Aufgabe 1 - Lickenséatze (dass oder ob):

Diese Aufgabe wird Uberprift, ob die Lernenden die grammatische Regelbeherrschung im
Hinblick auf die richtige Verwendung der beiden Konjunktionen dass und ob beherrschen und
ihre Bedeutung richtig einordnen kdnnen.

Die Lernenden wahlen jeweils zwischen zwei Antwortmaoglichkeiten — dass oder ob. Fir jede
richtige Antwort wird ein Punkt vergeben, fiir jede falsche Antwort 0 Punkte.

Damit ermoglicht diese Aufgabe eine quantitative Bewertung.

Aufgabe 2 — Eingenproduktion von Satzen

Diese Aufgabe misst nicht nur, ob die richtige Konjunktion verwendet wurde. Sie bietet zusatzlich
einen Einblick in das Verstandnis der Wortstellung im Nebensatz sowie in die Fahigkeit, inhaltlich
stimmige und verstdndliche Satze zu formulieren. Fiir jeden der sechs Satze in dieser Aufgabe

gibt es drei Kriterien, wobei jedes erfiilltes Kriterium mit einem Punkt bewertet wurde:

a) korrekte Verwendung von dass bzw. ob (0-1 Punkt)
b) korrekte Wortstellung im Nebensatz (0-1 Punkt)

c) Satz ist verstandlich und inhaltlich sinnvoll (0-1 Punkt)
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In dieser Aufgabe werden Grammatikfehler, die nicht im Zusammenhang mit dem behandelten
Thema (dass und ob Satze) sind, nicht bericksichtigt bzw. nicht als Fehler angesehen. Die
Bewertung fokussiert sich ausschlielich auf die Aspekte, die fir die Fragestellung dieser

Untersuchung relevant sind.

Unterrichtsbeobachtung:
Die Unterrichtsbeobachtung stellt die zweite Datenquelle dar und wurde qualitativ ausgewertet.
Der Fokus lag vor allem auf folgenden Aspekten:
— Wie haufig nutzen Lernende ihre Herkunftssprache?
— Wie gehen sie mit dem Lernprozess um, wenn die Herkunftssprache gezielt nicht
zugelassen wird?
— Gibt es sichtbare Unterschiede im Verstandnis des Unterrichtsstoffs, die an lhren Fragen,
Kommentaren oder Reaktionen erkannt werden kénnen?
— Zeigen Lernende in der L1-Gruppe (einsprachig) Unsicherheiten oder Riickfragen?
— Gibt es Unterschiede im Zeitaufwand, der zum Verstandnis des Unterrichtsstoffs benétigt
wird?
— Wie erklaren Lernende dass/ob einander?
— Wie ist die Gruppendynamik und inwiefern unterscheidet sie sich zwischen den beiden
Gruppen?
Mit diesen klar definierten Kriterien wird sichergestellt, dass die im Rahmen der

Aktionsforschung erhobenen Daten objektiv und systematisch ausgewertet werden kénnen.

5. 7. Ablauf der Aktionsforschung

In diesem Kapitel wird beschrieben, wie die Unterrichtseinheit konkret ablief und wie die
Aktionsforschung durchgefiihrt wurde. Dargestellt werden die einzelnen Schritte von der
Vorbereitung bis zur Durchfiihrung der Unterrichtseinheiten in beiden Gruppen. Der Ablauf der
Unterrichtseinheiten wahrend der Studie wich in keiner Hinsicht vom reguldren
Unterrichtsablauf ab. Das Thema wurde im Rahmen einen Ublichen Unterrichtssettings und als

regularer Grammatikschwerpunkt im A2 Kurs behandelt. Das Thema der Nebensatze mit dass
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und ob wurde als Unterrichtsgegenstand fiir diese Forschung bewusst gewahlt, da es fir
Lernende auf dem A2-Niveau aus meiner Erfahrung haufig eine Herausforderung darstellt und
sich besonders gut fir Sprachvergleiche eignet. In vielen Sprachen existieren entsprechende
Strukturen, was Vergleiche zwischen den Sprachen ermoéglicht und das Potenzial des Nutzens
von Mehrsprachigkeit bei der Grammatikvermittlung sichtbar macht.

Vor Beginn der Untersuchung wurden die Arbeitsblatter erstellt, die Beobachtungsziele
festgelegt und die Rahmenbedingungen fiir beide Gruppen definiert. Fir die Gruppe 2 (G2)
wurden zusatzliche Erklarungsblatter vorbereitet, die zweisprachig waren: Deutsch-Ukrainisch,
Deutsch-Arabisch und Deutsch-Farsi. Diese Blatter enthielten in beiden Sprachen eine einfache
Erklarung des Nebensatzes, Hinweise zur Verwendung von dass und ob sowie Beispielsdtze in
beiden Sprachen. Die Erklarungsblatter dienten dazu, Verstandnis zu erleichtern und einen
direkten Vergleich zu entsprechenden Strukturen in den Herkunftssprachen zu ermdglichen.

Ich entschied mich fiir diese Erklarungsblatter zu integrieren, da ich davor haufig im Unterricht
gefragt wurde, in welchen Situationen bestimmte Grammatikphdnomene verwendet werden.
Nachdem die Lernenden in solchen Fallen die Bedeutung des Phanomens verstanden hatten und
eine Verbindung zu dem gleichen oder dahnlichen Phanomen in der Herkunftssprache herstellen
konnten, schien es ihnen deutlich einfacher zu verstehen, wann und wie diese
Grammatikphdanomene im Deutschen verwendet werden.

Um die beiden Gruppen vergleichbar zu machen, folgte der Aufbau der Unterrichtseinheit in
beiden Fillen derselben Struktur. Die einzelnen Phasen wurden identisch umgesetzt und der
einzige Unterschied bestand im Umgang mit Mehrsprachigkeit. Die Unterrichtseinheit gliederte

sich wie folgt:

1. Einstieg

Die Unterrichtseinheit begann wie Ublich mit Anwesenheits- und Hausaufgabenkontrolle.
Danach wurde den Lernenden erklart, dass die folgende Einheit Teil einer Untersuchung zum
Thema Mehrsprachigkeit im Unterricht sei. Beide Gruppen erhielten eine ausfiihrliche Erklarung
dariiber, was eine Studie ist, warum sie gemacht werden und welches Ziel die Aktionsforschung
verfolgt, sowie wer daran beteiligt ist. Des Weiteren wurden ihnen die Rahmenbedingungen
sowie der Umgang mit Daten erkldrt. Hinweis: In der Einstiegsphase wurde das Ubersetzen
zugelassen, um sicherzustellen, dass alle Beteiligte gut verstanden, worum es ging. SchliefSlich

wurde ihnen die Einwilligungserklarung zum Unterschreiben ausgeteilt, womit sie sich zur
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Bereitschaft der Teilnahme an der Studie duRern wiirden. Die Teilnehmerlnnen waren in beiden

Gruppen hilfsbereit und nahmen alle an der Studie teil.

2. Erklarung der Rahmenbedingungen

Nachdem alle Teilnehmerinnen die Informationen zur Studie erhielten, wurden ihnen die Regeln
erldutert, die wahrend der Unterrichtseinheit einzuhalten waren. Dabei ist wichtig darauf
hinzuweisen, dass ich als Lehrkraft in meinem Unterricht die Mehrsprachigkeit grundsatzlich
unterstiitze und zulasse, weswegen sich diese Unterrichtseinheit fir die G2 Gruppe nicht
wesentlich von dem (blichen Unterrichtsalltag unterschied. Die erste Gruppe (G1) musste sich
hingegen fir den Zeitraum den Bedingungen stellen, die fir sie im Rahmen meines Unterrichts

nicht der Normalfall waren.

3. Die Vermittlung des Lernstoffs
In dieser Phase wurden die Teilnehmerlnnen systematisch in das Thema der Nebensitze mit
dass und ob eingefiihrt. Die Bedeutung, Funktion und Satzstellung wurde ausfihrlich erklart.
Dabei erfolgte die Erkldarung in beiden Gruppen anhand der gleichen Beispiele und Tafelskizzen.
Der einzige Unterschied in der Vermittlung lag im sprachlichen Umgang:
— Gruppe 1 (G1): alle Erklarungen, Beispiele und Fragen waren ausschlieBlich auf Deutsch
— Gruppe 2 (G2): Lernende hatten die Moglichkeit, sich gegenseitig die Inhalte in der
Herkunftssprachen zu erkldren, Ubersetzer zu benutzen und die vorbereiteten
zweisprachige Erklarungsblatter einzusetzen
Nach der Vermittlung des Unterrichtsstoffs wurden die wichtigsten Punkte zur Verwendung von
dass und ob gemeinsam zusammengefasst, die grammatische Regeln wiederholt und
sichergestellt, dass alle zusatzlichen Fragen, die Lernenden hatten, beantwortet wurden. Die
Rickfragen in der G1 waren ausschlieBlich auf Deutsch und in der G2 konnten sie in der
Herkunftssprachen im Plenum erklart werden.
Danach wurden den Teilnehmerinnen die Arbeitsblatter mit den Aufgaben ausgeteilt und etwa
20 Minuten Bearbeitungszeit gegeben. Die Aufgaben mussten die Lernenden strikt selbstandig
und ohne Ubersetzungshilfe bearbeiten. Auf diese Weise sollte sichergestellt werden, wie viel
von dem Lernstoff sie tatsachlich verstanden hatten und anwenden konnten. Nachdem die
Teilnehmerlnnen die Aufgaben fertig geschrieben und die Arbeitsblatter abgegeben hatten,

erhielten sie Gelegenheit, kurz im Plenum zu dullern, ob sie die Aufgaben schwierig fanden und
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was ihnen beim Verstehen geholfen hat. Nach dem Abschluss dieser Phase war das Experiment
beendet und im Anschluss hatten die Teilnehmerinnen aus der Gruppe G1 die Moglichkeit,
wieder auf Mehrsprachigkeit zurickzugreifen und zusatzliche Erklarungen in der
Herkunftssprache zu erhalten, da ich ihnen nicht die Moglichkeit verweigern wollte, den Stoff
nach der Untersuchung trotzdem so zu lernen und zu verstehen, wie sie es gewohnt waren.

Nach dem Unterricht hielt ich meine personliche Beobachtungen aus beiden Gruppen schriftlich
fest. Diese werden in dem Auswertungsteil detaillierter beschrieben .

Durch die konsequente Einhaltung der jeweiligen Bedingungen in beiden Gruppen war es
moglich, die Wirkung von einsprachigem und mehrsprachigem Unterricht unter kontrollierten,
aber dennoch realistischen Bedingungen zu untersuchen. Die Teilnehmerlnnen zeigten sich in
beiden Gruppen als kooperativ, motiviert, bemiht und verantwortungsbewusst und arbeiteten

engagiert mit den Aufgaben.

5. 8. Darstellung der Ergebnisse

Da ich selbst in diesem Bereich tatig bin und stets nach Wegen suche, die Qualitdt meines
Unterrichts zu verbessern und meine Teilnehmerinnen bestmdglich zu unterstiitzen, war es fur
mich besonders spannend, die Ergebnisse zu sehen und miteinander zu vergleichen sowie die
Aktivitat, Motivation und die Reaktionen meiner Lernenden zu beobachten.

In diesem Kapitel werden daher die Ergebnisse der Aufgaben aus den beiden Gruppen
vorgestellt und analysiert. Zunachst werden die Ergebnisse der ersten Gruppe (G1) und
anschliefend jene der zweiten Gruppe (G2) prasentiert und beschrieben. Danach werden die
zentralen Beobachtungen aus der Unterrichtssituation dargestellt. AbschlieRend werden die
Ergebnisse beider Gruppen miteinander verglichen und besonders auffdllige Muster sowie

relevante Unterschiede herausgearbeitet.

Gruppe 1 (G1):
Wie schon an mehreren Stellen betont, verlief der Unterricht in dieser Gruppe (G1)

ausschlieBlich einsprachig in der Zielsprache Deutsch.

Aufgabe 1.

Die erste Aufgabe bestand aus 20 Liickensatzen, die die Teilnehmerlnnen mit passender
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Konjunktion dass oder ob erganzen sollten. Die Auswertung erfolgte anhand der zuvor
definierten Bewertungskriterien, wobei jede richtige Antwort einem Punkt entsprach. Somit
konnten die Teilnehmerlnnen maximal 20 Punkte erreichen. Bei der Analyse der ersten Aufgabe
zeigte sich, dass die Leistungen innerhalb der Gruppe relativ nah beieinander lagen. In der
folgenden Tabelle sind die erzielten Punktezahlen in der Gruppe dargestellt. Dabei steht T fir

Teilnehmerln (z. B. T1 = Teilnehmerin 1).

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T T10

17 18 15 17 19 15 20 19 17 19

Durchschnittswert: 17,60 Punkte

In Prozent: 88 %

Die tabellarische Darstellung zeigt, dass die Punktezahlen zwischen 15 und 20 Punkten lagen und
die Teilnehmerinnen damit hohe Ergebnisse erreichten. Am unteren Ende lagen T3 und T6 mit
jeweils 15 Punkten, wahrend T7 mit 20 Punkten die maximale Punktezahl erreichte. Die tibrigen
Teilnehmerlnnen erzielten sehr gute Ergebnisse im Bereich von 17 bis 19 Punkten (T1, T2, T4, T5,
T8, T9 und T10). Damit erreichte die Gruppe 1 (G1) einen Durchschnittswert von 17, 6 Punkte,
was 88 % ausmacht.

Auffallig ist, dass die meisten Fehler in dem Satz 8 gemacht wurden. Insgesamt fiunf
Teilnehmerlnnen wahlten hier die falsche Konjunktion. Der Satz lautete: , Seid ihr sicher, ___ ihr
keine Hilfe braucht?”,

Dies bedeutet, dass die Halfte der Lernenden in der Gruppe in diesem Satz ob statt dass schrieb.
Dies wirft die Frage auf, aus welchem Grund ausgerechnet diese Satz zu Verunsicherungen
fliihrte. Da Satz 8 als Frage formuliert war und ob-Satze ebenfalls inhaltlich auf eine Frage
hindeuten, ist es moglich, dass die Teilnehmerinnen die Frageform automatisch damit
verbunden haben.

Insgesamt zeigt die Analyse der ersten Aufgabe, dass die Gruppe kaum Schwierigkeiten hatte, in
einem Satz mit dass bzw. ob, die richtige Antwort zu wahlen. Die relativ dhnliche Ergebnisse der
Teilnehmerlnnen zeigen dazu, dass das Leistungsniveau innerhalb der Gruppe vergleichsweise

homogen ist.
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Aufgabe 2.

In der Aufgabe 2 sollten die Teilnehmerlnnen drei eigene Beispielsdtze mit dass und drei mit ob
formulieren. Bewertet wurden dabei drei Kriterien:

a) K1: korrekte Verwendung von dass bzw. ob (0-1 Punkt pro Satz)

b) K2: korrekte Wortstellung im Nebensatz (0-1 Punkt pro Satz)

c) K3: Satz ist verstandlich und inhaltlich sinnvoll (0-1 Punkt pro Satz)

Pro Satz konnten maximal drei Punkte erzielt werden und somit maximal 18 Punkte fir die
gesamte zweite Aufgabe. Da es sich um frei formulierte Satze handelt, ist diese Aufgabe
qualitativ-deskriptiv, wurde jedoch anhand einer klar definierten Bewertungsschemas
punktbasiert ausgewertet. Im Anschluss wird die Analyse der Aufgabe ausgefiihrt, die die
Gesamtleistungen der Gruppe sowie typische Fehler und Auffalligkeiten zeigt.

In der folgenden Tabelle sind die erreichten Punkte pro Teilnehmerin und pro Kriterium

dargestellt:
T1 T2 T3 T4 15 T6 T7 T8 T9 T10

K1 5 6 6 2 6 2 6 6 6 6
K2 5 5 6 3 6 2 6 6 6 6
K3 5 5 6 1 6 2 6 6 6 6

Insgesamt 15 16 18 6 18 6 18 18 18 18

K1 K2 K3
Prozent richtiger Antworten 85% 85% 81,66 %

Durchschnittswert der Gruppe 1: 15,10 Punkte
In Prozent: 83,88 %

Sehr gute Leistung mit der maximalen Punktezahl zeigten sechs Teilnehmerlnnen (T3, T5, T7, T8,
T9 und T10). Deutlich niedrigere Werte erzielten T4 und T6, die jeweils nur 6 Punkte erreichten.
Zudem wird ersichtlich, dass die groRten Unsicherheiten im Kriterium 3 - Verstandlichkeit und
inhaltliche Stimmigkeit — lagen, wahrend die beiden anderen Kriterien besser erfillt wurden.

Da die zweite Aufgabe die freie Produktion der Satze verlangte, konnten nicht nur richtige und

falsche Losungen erfasst werden, sondern auch, wie sicher die Lernenden diese Strukturen aktiv
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anwenden kénnen. Die qualitative Analyse zeigt bestimmte Auffalligkeiten und verweist auf die
Schwierigkeiten, die Teilnehmerlnnen bei der Satzproduktion hatten.
1. Die Wahl von dass und ob (K1)
Bei diesem Kriterium erreichte die Gruppe 51 von 60 Punkte, was prozentuell 85 % ausmacht.
Die meisten Teilnehmerlnnen verwendeten in den Satzen dass und ob korrekt. Nur einzelne
Teilnehmerlnnen zeigten Unsicherheiten, vor allem T4 und T6, die jeweils nur 2 von 6 Punkten
erreichten. Auffallig ist, dass beide nur drei statt sechs Satze schrieben, wobei sie in jeweils
einem Satz die Konjunktion falsch verwendeten. In ihren Satzen fanden sich folgende
Fehlertypen:
* Eine Person verwendete ob statt dass und damit passte die Konjunktion nicht zum
Hauptsatz.
* Die andere Person schrieb die Konjunktion dass in einem Satz, in dem inhaltlich die
Konjunktion damit stehen musste.
Interpretation:
Insgesamt zeigt die Gruppe, dass sie grundsatzlich zwischen dass und ob unterscheiden kann.
Dennoch deuten die Fehler einzelner Teilnehmerlnnen darauf hin, dass das Bilden von

Nebensatzen im freien Schreiben fiir manche von ihnen noch immer eine Schwierigkeit darstellt.

2. Wortstellung im Nebensatz (K2)

Bei diesem Kriterium zeigte sich, dass die meisten Teilnehmerinnen die Wortstellung im
Nebensatz gut beherrschen. Die Gruppe erreichte insgesamt 85% der maximalen Punktezahl.
Ahnlich wie beim vorigen Kriterium erzielten T4 und T6 im Vergleich zu anderen Lernenden
deutlich weniger Punkte, da sie jeweils nur drei Satze schrieben. Wahrend T4 in allen drei
geschriebenen Satzen dieses Kriterium vollstandig erflllte und somit drei Punkte erhielt, schrieb
T6 in einem Satz das Verb nicht am Ende des Satzes und erreichte daher insgesamt zwei Punkte.
Zwei weitere Teilnehmerinnen (T1 und T2) hatten flinf von sechs Punkten, wahrend der Gbrige
Teil der Gruppe (T3, T5, T7, T8, T9 und T10) die volle Punktezahl erzielte.

Interpretation:

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Gruppe kaum Schwierigkeiten mit der Wortstellung
im Nebensatz mit dass und ob hatte. Es ist davon auszugehen, dass die Teilnehmerlnnen gut

verstanden, dass das Verb bzw. die Verben im Nebensatz am Satzende stehen missen.
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3. Verstandlichkeit und inhaltliche Stimmigkeit (K3)

Beim dritten Kriterium (K3), das die Verstandlichkeit und inhaltliche Stimmigkeit der Satze
bewertet, erreichte Gruppe 1 insgesamt 81,66% und damit den niedrigsten Wert der drei
Kriterien. Dies deutet darauf hin, dass einige Teilnehmerinnen groRRere Schwierigkeiten hatten,
inhaltlich passende und nachvollziehbare Verbindungen zwischen Hauptsatz und Nebensatz
herzustellen. In manchen Satzen war nicht eindeutig erkennbar, was der/die Lernende mit dem
Satz ausdriicken wollte. Auffallig ist, dass T4 nur einen Punkt und T6 zwei Punkte erzielte. Die
Ubrigen Teilnehmerlnnen zeigten auch bei diesem Kriterium gute Leistung: zwei Lernende (T1
und T2) erreichten jeweils flinf Punkte, wahrend sechs Lernende sechs Punkte erhielten.
Interpretation:

Bei der ndaheren Betrachtung der Tabelle mit den Ergebnissen lasst sich feststellen, dass die
Gruppe insgesamt gut abschnitt, wobei zwei Teilnehmerinnen deutliche Schwierigkeiten bei der

Erflllung von Kriterium 3 hatten.

Unterrichtsbeobachtung:

Zusatzlich zu den Aufgaben, die mithilfe eines Punktesystems ausgewertet wurden, spielte auch
die Unterrichtsbeobachtung eine wichtige Rolle. Sie liefert Einblicke in Aspekte des
Lernprozesses, die in den schriftlichen Ergebnissen nicht sichtbar werden kénnen, jedoch ebenso
wichtig und relevant sind. Beide Datenquellen ergidnzen sich gegenseitig und ermoglichen
dadurch ein umfassendes Bild und besseres Verstandnis des Lernprozesses. Die Beobachtung
gibt zusatzlich Informationen, die aus den Arbeitsblatter nicht ersichtlich sind und dennoch das
Lernen signifikant beeinflussen. In erster Linie diente sie dazu, das Verhalten der Lernenden
wahrend des Unterrichts zu dokumentieren und zu beschreiben sowie einen Einblick in
Strategien, Schwierigkeiten und Interaktionen im Laufe des Lernprozesses zu gewinnen.

Im Fokus der Beobachtung standen insbesondere die Nutzung der Herkunftssprache,
Rickfragen, Zweitaufwand und Gruppendynamik. Um die Ergebnisse  der
Unterrichtsbeobachtung besser im zu verstehen und einordnen zu kdnnen, ist es wichtig, den
Ublichen Unterrichtskontext zu berlcksichtigen. In der Gruppe ist Verwendung der
Herkunftssprache normalerweise erlaubt und ein Bestandteil des Unterrichts. Die Lernenden
sind es gewohnt frei auf ihre Sprachressourcen zuzugreifen, um einander Bedeutungen sowie
Grammatik zu erkldren und Fragen zu beantworten. Ublicherweise arbeitet die Gruppe sehr

aktiv, kommuniziert viel und unterstitzt sich gegenseitig. Im Rahmen dieser Unterrichtseinheit
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wurde die Nutzung der Herkunftssprache ausgeschlossen und dadurch zeigte sich ein spiirbarer
Unterschied in der Gruppendynamik. Die Lernenden wirkten insgesamt zuriickhaltender und
weniger kommunikativ als sonst. Im Normalfall wiirden sie sich intensiv austauschen und
gemeinsam die Unklarheiten im Unterrichtsstoff kldaren. Eine Teilnehmerin duBRerte mehrmals,
dass sie die Bedeutung der Satze und ihre Verwendung nicht verstehe. Trotz Bemuhungen, ihr
die Bedeutung auf Deutsch zu erklaren, blieb ihr Verstandnisproblem bestehen, wodurch sie
sichtbar frustriert wurde und keine weitere Fragen stellte.

Zudem es die Gruppe nicht, innerhalb der vorgesehenen Zeit die Aufgaben zu erledigen, weshalb
die Arbeitszeit um zehn Minuten verlangert werden musste.

Auch aus meiner Perspektive war der Unterricht splirbar anders. Da die Lernende nicht in ihren
Herkunftssprachen miteinander kommunizieren konnten und sich gegenseitig kaum
unterstiitzten, alle Riickfragen waren an mich als Lehrperson gerichtet. Ebenfalls brauchte es
mehr Aufwand das Thema zu erklaren. Der Erklarungsaufwand war deutlich hoher: Die Regeln
mussten mehrfach wiederholt werden und durch zusatzliche Beispielsdtze sowie verschiedene
Formulierungen verdeutlicht werden.

Insgesamt hatte ich den Eindruck, dass die Lernenden zuriickhaltender und ruhiger als
normalerweise waren. Sie zeigten dennoch Interesse am Unterrichtsstoff und waren motiviert,

das neue Thema zu verstehen und zu lernen.

Gruppe 2 (G2)

Aufgabe 1:

Im Vergleich zur Gruppe 1 (G1) hatte Gruppe 2 (G2) eine Person weniger. Diese Gruppe machte
die gleiche Aufgabe mit gleichen Satzen wie die erste Gruppe. Die folgende Tabelle zeigt die

Punktezahl der ersten Aufgabe in der G2:

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T

15 20 20 18 19 17 20 17 17

Durchschnittswert: 18, 11 Punkte

In Prozent: 90, 55 %

Die tabellarische Darstellung der zweiten Gruppe (G2) zeigt, dass die Punktezahlen zwischen 15
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und 20 Punkten lagen und die Teilnehmerinnen in dieser Gruppe damit sehr hohe Ergebnisse
erreichten. Die niedrigste Anzahl der richtigen Antworten zeigte T1 mit 15 Punkten, wahrend
drei Teilnehmerlnnen (T2, T3 und T7) mit 20 Punkten die maximale Punktezahl erreichten. Die
Ubrigen Teilnehmerlnnen erzielten Ergebnisse im Bereich von 17 bis 19 Punkten (T4, T5, T6, T8
und T9). Damit erreichte die Gruppe 2 (G2) einen Durchschnittswert von 18, 11 Punkte, was 90,
55 % ausmacht.

Die meisten Fehler kamen in dem Satz 1 und Satz 8 vor.

Satz 1: ,Thomas mdchte wissen, ___ wir ihn im Juni besuchen.”

Satz 8: ,Seid ihr sicher, __ihr keine Hilfe braucht?”.

Jeweils drei Teilnehmerinnen wahlten die falsche Konjunktion in diesen beiden Satzen. Damit
schrieb ein Drittel der Lernenden in der Gruppe 2 (G2) im Satz 8 bzw. Satz 1 ob statt dass. Dies
zeigt, dass auch die zweite Gruppe Unsicherheiten beim Satz 8 hatte.

Insgesamt zeigt die Analyse der ersten Aufgabe, dass die Gruppe kaum Unsicherheiten hatte, in
einem Satz mit dass bzw. ob, die richtige Antwort zu wahlen. Die relativ dhnliche Ergebnisse
zeigen, dass auch in dieser Gruppe das Leistungsniveau innerhalb der Gruppe vergleichsweise

homogen ist.

Aufgabe 2:

In der folgenden Tabelle sind die erreichten Punkte pro Teilnehmerln und pro Kriterium in der

Gruppe 2 (G2) dargestellt:

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9
K1 6 5 6 6 5 3 6 4 6
K2 6 2 6 5 5 6 6 4 6
K3 6 3 6 6 5 2 6 4 6
Insgesamt 18 10 18 17 15 11 18 12 18
K1 K2 K3
Prozent richtiger Antworten 87,04% 85,18% 81,48%

Durchschnittswert der Gruppe 2: 15,22 Punkte
In Prozent: 84,55 %
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Die Tabelle zeigt, dass G2 das Kriterium 1 (die Wahl von dass und ob) mit 87,04 Prozent am
besten erflihlte, wahrend sie im Kriterium 3 (Verstandlichkeit und inhaltliche Stimmigkeit) die
groBten Unsicherheiten aufwies und mit 81,48 Prozent die geringste Punktezahl erreichte.

Eine sehr gute Gesamtleistung pro Teilnehmer mit der maximalen Punktezahl erzielten vier
Teilnehmerlnnen (T1, T3, T7 und T9). Den niedrigsten Wert erreichte T2 mit insgesamt zehn
Punkten gefolgt von T6 mit elf Punkten. Des Weiteren erzielte T8 zwolf Punkte, T5 flinfzehn
Punkte und T4 siebzehn Punkte. Insgesamt zeigt sich eine moderate Variation in der Punktezahl,
wobei alle Teilnehmerinnen mehr als 50 Prozent der moglichen Punkte erhalten konnten.
Auffallig ist, dass in dieser Gruppe nur eine Person flinf statt sechs Satze schrieb. Alle andere
Teilnehmerlnnen verfassten alle Satze.

Im folgenden werden die drei Kriterien in dieser Gruppe noch mal separat analysiert, um einen
genaueren Einblick in die Schwierigkeiten, die Teilnehmerlnnen bei der Satzproduktion hatten,

zu ermoglichen.

1. Die Wahl von dass und ob (K1)

Bei diesem Kriterium erreichte die Gruppe 47 von 54 Punkte, was prozentuell etwa 87,04 %
ausmacht. Die meisten Teilnehmerlnnen verwendeten in den Satzen dass und ob korrekt. Dabei
erreichten finf Teilnehmerlnnen die volle Punktzahl (T1, T3, T4, T7, T9). Zwei Teilnehmerinnen
(T2 und T5) verfehlten jeweils einen Punkt und erreichten damit flinf Punkte. T8 erreichte vier
Punkte und T6 erzielte mit insgesamt drei Punkten die niedrigste Punktezahl.

In ihren Satzen traten folgende Fehlertypen auf:

* Zwei Personen verwendeten ob statt dass, wodurch die Konjunktion nicht zum Hauptsatz
passte.

* Eine Person formulierte den Hauptsatz nicht korrekt (,Ich bin gut, dass...” statt ,Ich finde
es gut, dass...” oder ,Es ist gut, dass...), sodass der Satz nicht gewertet werden konnte.

* Eine Person verwendete dass in einem Satz, in dem inhaltlich die Konjunktion damit
stehen misste.

* Bei T6 fdllt auf, dass drei Sdatze mit Satzanfangen wie ,,ich finde”, ,ich denke” und ,,ich bin
sicher” gebildet wurden, der Nebensatz jedoch mit ob statt dass verbunden wurde. Dies
deutet potenziell darauf hin, dass diese Person den Unterschied zwischen dass und ob
nicht verstand.

Interpretation:
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Insgesamt zeigt sich in dieser Gruppe eine sehr gute Leistung bei der Unterscheidung und
Verwendung von dass- und ob-Nebensatzen. Mit 87,04 Prozent wird deutlich, dass die
Teilnehmerlnnen auch in der freien Satzproduktion gut zwischen den Funktion dieser beiden
Konjunktionen unterscheiden kénnen. Nur bei einer Person entsteht der Eindruck, dass sie die

Verwendung von dass und ob nicht gut beherrscht.

2. Wortstellung im Nebensatz (K2)

Bei diesem Kriterium zeigte sich, dass die meisten Teilnehmerinnen die Wortstellung im
Nebensatz gut beherrschen. Die Gruppe erreichte insgesamt 46 von 54 Punkte (85,18% der
maximalen Punktezahl). Die maximale Punktezahl erzielten funf Teilnehmerinnen (T1, T3, T6, T7
und T9). Die niedrigste Punktezahl hatte T2 mit zwei Punkten, da er/sie in den Nebensatzen das
Verb bzw. die Verben nicht an das Satzende stellte. Die Ubrigen drei Teilnehmerlnnen zeigten
gute Leistungen mit flinf (T4, T5) bzw. vier Punkten (T8).

Interpretation:

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass auch bei diesem Kriterium eine Person
Schwierigkeiten mit der korrekten Wortstellung im Nebensatz hatte und die Regeln nur in zwei
Séatzen richtig anwendete. Dabei handelt es sich nicht um die gleiche Person wie beim Kriterium
1. Die anderen Teilnehmerlnnen scheinen die Wortstellung in Nebensatzen mit dass und ob gut
verstanden zu haben.

3. Verstandlichkeit und inhaltliche Stimmigkeit (K3)

o[ s [ e [ s | s [ 2 [ & | 4 [ & |

Beim dritten Kriterium (Verstandlichkeit und inhaltliche Stimmigkeit der Satze), erreichte Gruppe
2 insgesamt 44 von 54 Punkten (81,48 %). Dies ist der niedrigste Wert der drei Kriterien. Das
Ergebnis deutet darauf hin, dass Teilnehmerinnen grolRere Schwierigkeiten hatten, inhaltlich
passende und nachvollziehbare Verbindungen zwischen Hauptsatz und Nebensatz herzustellen,
als die anderen zwei Kriterien zu erfillen. In manchen Fallen war nicht eindeutig erkennbar, was
der/die Lernende mit dem Satz ausdriicken wollte.

Auffallig ist, dass T6 mit zwei Punkten die niedrigste Punktezahl in diesem Kriterium erreichte,
gefolgt von T2 mit drei Punkten. T8 erhielt vier Punkte, wahrend T5 finf Punkte erzielte. Auch
bei diesem Kriterium erreichten fiinf Teilnehmerinnen (T1, T3, T4, T7, T9) die maximale

Punktezahl von sechs Punkten.
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Interpretation:
Insgesamt zeigt sich, dass die Gruppe zwar gute Leistungen erbrachte, jedoch einzelne
Teilnehmerlinnen Schwierigkeiten damit hatten, inhaltlich stimmige und verstandliche Satze zu

formulieren.

Unterrichtsbeobachtung:

In dieser Gruppe wurde Mehrsprachigkeit im Unterricht erlaubt, sodass Lernende frei auf ihre
Sprachressourcen zugreifen konnten. Da sie taglich ohnehin taglich mehrsprachig im Unterricht
arbeiten, unterschied sich diese Unterrichtseinheit fiir die Gruppe nicht wesentlich von Gblichem
Unterrichtsablauf. Die Gruppe wirkte entspannt, aktiv und kommunikativ.

Nachdem der Unterrichtsstoff im Plenum erklart worden war, stellten Lernenden einander
Fragen in ihren Herkunftssprache und erlauterten sich gegenseitig Inhalte, die fir manche noch
unklar waren. lhre Kommunikation bestand vor allem darin, Beispiele aus der Herkunftssprache
heranzuziehen, die an der Tafel geschriebenen deutschen Beispielsatze zu Gbersetzen, um deren
Bedeutung besser zu verstehen. Zusatzlich erklarten sie sich gegenseitig die Stellung der Verben
im Nebensatz sowie mogliche Satzanfange, die zu einem dass- bzw. ob-Nebensatz passen.
Neben Riickfragen an mich als Lehrkraft gab es ebenso viele Nachfragen unter den
Teilnehmerlnnen, wodurch sich ein dynamischer und unterstiitzender Austausch entwickelte.
Die Situation dhnelte einer gemeinsamen Diskussion, an der sowohl die Lernenden als auch ich
beteiligt waren, bis alle Verstandnisfragen geklart wurden. In dieser Diskussion verschwamm die
traditionelle Rollenverteilung zwischen Lehrkraft und Lernenden, sowie der Abstand zwischen
beiden Seiten, da die Lernenden auch gleichzeitig die Lehrenden und Erklarenden waren. Dies
entspricht dem Prinzip des , Lernens durch Lehren”, wodurch eigenes Wissen zusatzlich gefestigt
werden kann.

Die Teilnehmerlnnen nutzten ihre Sprachressourcen aktiv, gezielt und themenbezogen,
wechselten aber auch flexibel ins Deutsche, um sich mit mir auszutauschen. Nach der Erklarung
gaben alle Lernenden an, das Thema verstanden zu haben.

Aus meiner Perspektive als Lehrperson war es fiir mich erleichternd zu sehen, dass alle die
Moglichkeit hatten, eine fur sie verstandliche Erklarung zu erhalten. Die Gruppe zeigte sich sehr
hilfsbereit: In Situationen, in denen es mir schwerfiel, einen Inhalt auf Deutsch verstandlich
genug fur alle zu machen, Gbernahmen die Lernenden und erklarten es in anderen Sprachen. Die

Gruppendynamik war insgesamt positiv, die Teilnehmerinnen waren sehr motiviert und
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engagiert. Die Aufgaben bearbeiteten sie anschlieBend innerhalb der vorgesehenen Zeit.
Insgesamt zeigte sich eine angenehme und produktive Arbeitsatmosphare. Die Lernenden waren

kommunikativ, unterstiitzten sich gegenseitig und zeigten Interesse am Lernstoff.

Vergleich der Ergebnisse beider Gruppen:

Der Vergleich der beider Gruppen zeigt, dass die schriftlichen Leistungen insgesamt in beiden
Unterrichtssituationen auf einem relativ hohen Niveau lagen und sich nur in einzelnen Bereichen
leicht unterschieden. Die Gruppe 1 (G1), die ausschlieRlich einsprachig unterrichtet wurde,
erzielte sowohl in den Liickensatzen (Teil 1) als auch in allen drei Bewertungskriterien der
Satzproduktion (Teil 2) gute Ergebnisse. Die Gruppe 2 (G2), die mehrsprachig arbeitete, erreichte
bei der Bewertung der Aufgaben sehr dhnliche Ergebnisse. Auffallig ist, dass die Punktezahlen
beider Gruppen eng beieinander liegen und keine der beiden Gruppen deutlich bessere oder
schlechtere Leistungen aufweist.

Beide Gruppen zeigten in der Aufgabe 1 einen hohen durchschnittlichen Wert der Punkte. Auch
in der Aufgabe 2 wurde deutlich, dass beide Gruppen nach der Vermittlung des Lernstoffs
sowohl die Wahl der passenden Konjunktion als auch die Wortstellung im Nebensatz relativ gut
beherrschten.

Das dritte Kriterium, das Verstandlichkeit und inhaltliche Stimmigkeit umfasst, erwies sich fiir
beide Gruppen als etwas herausfordernder. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass beide
Gruppen ein dhnliches Niveau an Sprachbewusstsein und grammatischer Kompetenz erreichten.
Bei genauerer Betrachtung der Ergebnisse fallt dennoch auf, dass in der ersten Gruppe (G1) zwei
Teilnehmerlnnen in allen Kriterien schwachere Leistungen zeigten, wahrend der Rest der Gruppe
hohe Punktezahl erreichte. In der Gruppe 2 hingegen gab es keine Teilnehmerlnnen, die in allen
drei Kriterien geringe Werte hatten. Wenn einzelne Lernende in einem Kriterium weniger Punkte
erhielten, erzielten sie in einem anderen Kriterium héhere Punktezahlen (z. B. T6 - K1 =3; K2 =
6; K3 =2).

Deutlichere Unterschiede wurde in der Unterrichtsbeobachtung sichtbar. In der Gruppe 2 (G2)
wurden mehr Interaktion, Austausch und gegenseitige Unterstitzung beobachtet. Die
Moglichkeit, sich Bedeutungen und Unsicherheiten gegenseitig in der Herkunftssprache zu
klaren, fiihrte zu einer hoheren Aktivitat und Motivation der Teilnehmerinnen sowie zu einer

entspannteren Unterrichtsatmosphare. In der Gruppe 1 (G1) wurde hingegen ein starkerer
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lehrkraftzentriertes Arbeitsverhalten beobachtet, da Fragen ausschlielRlich auf Deutsch gestellt
wurden und Riickfragen vorwiegend an die Lehrperson gerichtet wurden. Die Lernenden wirkten
weniger kommunikativ und bendétigten mehr Zeit, um Unsicherheiten zu klaren. Wichtig ist zu
erwahnen, dass es in der Gruppe 1 mehr Rickfragen gab. Wahrend in G1 nach der Vermittlung
des Lernstoffs mehrere Unklarheiten bestanden und Erklarungen wiederholt werden mussten,
gab es in G2 nach der Erklarung des Lernstoffs seitens der Lehrperson und nach der
mehrsprachigen Klarung im Plenum keine weitere Rickfragen, was zu einer effizienteren
Nutzung der Zeit fiihrte.

Der Vergleich beider Gruppen zeigt insgesamt nur geringe Unterschiede in den Ergebnissen der
schriftlichen Aufgaben, jedoch einen splrbaren Unterschied im beobachteten Lernverhalten

wahrend des Unterrichts.

6. Conclusio

Die durchgeflihrte Aktionsforschung hatte zum Ziel zu untersuchen, inwiefern der Einbezug der
Herkunftssprache die Lernprozesse der erwachsenen DaZ-Lernenden beim Erwerb von dass- und
ob-Nebensatzen beeinflussen kann.

Die Ergebnisse aus den beiden durchgefiihrten Unterrichtseinheiten zeigen, dass die
Unterschiede in schriftlichen Leistungen zwischen der einsprachig unterrichteten Gruppe 1 (G1)
und der mehrsprachig arbeitenden Gruppe (G2) gering ausfallen. Beide Gruppen erzielten in den
schriftlichen Aufgaben hohe Durchschnittswerte und bewiesen ein sicheres Verstandnis der
Zielstruktur. In allen drei Bewertungsbereichen — Wahl der Konjunktion, Wortstellung, inhaltliche
Stimmigkeit — erreichten G1 und G2 sehr dhnliche Werte. Obwohl in der zweiten Gruppe
Mehrsprachigkeit flexibel genutzt wurde und die Lernenden die Moglichkeit hatten, sich auch in
der Herkunftssprache den Lernstoff erklaren zu lassen, schnitten sie dhnlich ab wie die Gruppe,
die diese Moglichkeit nicht hatte. Vor diesem Hintergrund lasst sich feststellen, dass der
unmittelbare Einfluss der sprachlichen Unterrichtsbedingungen in diesen beiden Gruppen keinen
signifikanten Unterschied bei der Bewaltigung der schriftlichen Aufgaben auszumachen schien.
Dies deutet darauf hin, dass es in beiden Unterrichtssettings (sowohl mehrsprachig als auch

einsprachig) moglich ist, dass- und ob-Satze erfolgreich zu vermitteln bzw. zu verstehen.
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Es soll jedoch darauf hingewiesen werden, dass der Einsatz von Mehrsprachigkeit im Unterricht
nicht primar als Mittel zur kurzfristig messbaren Leistungssteigerung zu verstehen ist, was sich
auch in den Ergebnissen der Arbeitsblatter widerspiegelt. Die vergleichbaren schriftlichen
Leistungen beider Gruppen deuten vielmehr darauf hin, dass sich die Vorteile der
Mehrsprachigkeit nicht zwingend auf der Ebene unmittelbar messbarer Leistungen zeigen. lhre
Bedeutung im Unterricht ist tiefer und langfristiger, da sie beeinflusst, wie Lernende sich selbst
und ihre Sprache wahrnehmen. Beim Einsatz von Mehrsprachigkeit geht es somit um sprachliche
Selbstwahrnehmung, die weit Uber reine sprachliche Kompetenz hinausgeht und auch
Einstellungen, Emotionen und Identitatsaspekte umfasst (vgl. Budde und Martinez 2023, S. 99).
Vor diesem Hintergrund erscheinen die ahnlichen Leistungen beider Gruppen nicht als
Widerspruch, sondern verweisen darauf, dass sich die Wirkung von Mehrsprachigkeit in dieser
Untersuchung vor allem jenseits der quantitativen Leitungsebene zeigt.

Ein deutlicher Unterschied ist aus der zweiten Datenquelle ersichtlich, namlich der
Unterrichtsbeobachtung, die als Ergdnzung zu dem ersten Teil einbezogen wurde. In diesem Teil
wurden die Lernenden bei der Vermittlung des Unterrichtsstoffs beobachtet und die
Auffalligkeiten notiert. Besonders interessant war es zu beobachten, wie die beiden Gruppen
unter ganz unterschiedlichen Bedingungen im Unterricht auf den Lernstoff reagierten, wie sie
unter gegebenen Bedingungen arbeiteten und wie ihre Aufmerksamkeit war.

Die Unterrichtsbeobachtungen verdeutlichen, dass die Lernenden der mehrsprachigen Gruppe
aktiver waren und mehr miteinander interagierten. Die Moglichkeit, Bedeutungen, Strukturen
und Schwierigkeiten in der Herkunftssprache zu klaren, erleichterte ihnen das Verstandnis,
forderte gegenseitige Unterstlitzung und flihrte zu einer entspannteren Lernatmosphare. Die
einsprachig unterrichtete Gruppe hingegen interagierte weitgehend mehr mit der Lernperson als
untereinander, arbeitete zurlickhaltender und benétigte mehr Zeit fir Kldrung und
Aufgabenbearbeitung. Dies deutet darauf hin, dass der Einsatz von Mehrsprachigkeit vor allem
auf der Prozessebene durch geringere Hemmungen und effektivere Zusammenarbeit einen
signifikanten Unterschied ausmacht.

Damit konkretisieren die Unterrichtsbeobachtungen die von Oomen-Welke beschriebene
Vorstellung eines sprachbewussten und ressourcenorientierten Unterrichts, in dem die
Anerkennung und Nutzung von sprachlichen Ressourcen der Lernenden zur aktiven Partizipation
am Unterricht beitragen (vgl. Oomen-Welke 2020, S. 185), glinstige Lernvoraussetzungen

schaffen, die Motivation stirken und zu positiven Beziehungen der Lernenden untereinander
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fihren (vgl. Oomen Welke 2010, S. 1109). Gleichzeitig bestdtigen die Ergebnisse der
Beobachtung die Annahmen kooperativer Lernansdtze von Garcia und Flores, wonach der
Austausch in heterogenen Gruppen sowie vielfaltige Handlungsmoglichkeiten Lernprozesse
unterstitzen und gegenseitige Forderung starken (vgl. Garcia und Flores 2010, S. 242 — 243).
Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass sich der Mehrsprachigkeitseinsatz in dieser
Untersuchung weniger in den quantitativ messbaren Leistungen, aber deutlich im qualitativ
beobachtbaren Lernverhalten widerspiegelt. Die Ergebnisse fithren zu der Annahme, dass
Mehrsprachigkeit im Unterricht eine wertvolle Ressource darstellt, die zwar nicht zwingend zu
einer besseren Bewiltigung des Lernstoffs fiihrt, jedoch die Lernprozesse in vielen Hinsichten
unterstiitzen, Lernende sowie Lehrende entlasten, die Kooperation zwischen Lernenden stirken
und die Motivation im Lernprozess erhdhen kann. Dies spricht fiir einen gezielten Einbezug der
Herkunftssprachen im DaZ-Unterricht, da der Austausch zwischen den Lernenden zu einer
insgesamt besseren Qualitit des Unterrichts beitréigt und den Unterricht bereichert.

Arbeitsbliter der Teilnehmerlnnen:

https://ucloud.univie.ac.at/index.php/s/JekKzD{fq9rQZe5N
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