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These IX – Sprache soll verbinden – nicht ausschließen

Integration durch Segregation? Die Grenzen  
getrennter Beschulung in Sprachklassen

Oliver Gruber

„Durchs Reden kommen die Leute zusammen“, sagt der Volksmund. Kom-
munikativer Austausch ist die Grundlage für das Überbrücken von Differen-
zen. Dass einer gemeinsamen Sprache in diesem Zusammenhang eine zentrale 
Rolle zukommt, bedarf kaum der Erklärung. Sprache ist beziehungsstiftend 
und über sie kann Wertschätzung selbst zwischen Menschen erwachsen, die 
zunächst kaum Berührungspunkte haben mögen (→ siehe dazu die Beiträge 
von Vavken bzw. Purkarthofer/Plutzar in diesem Band). Erklärungsbedürftiger 
hingegen ist, was geschieht, wenn Sprache zum Kriterium der Selektion, der 
Trennung oder gar des Ausschlusses wird?

Kaum eine sprachenpolitische Entwicklung in Österreich hat dies in letz-
ter Zeit anschaulicher vor Augen geführt als die 2018 an Österreichs Schulen 
eingeführten sogenannten „Deutschförderklassen“ nach § 8h SchOG. Schü-
ler:innen, denen per Testung eine „ungenügende“ Deutschkompetenz attestiert 
wird, werden seitdem weitgehend getrennt von übrigen Regelschüler:innen in 
eigenen Klassen unterrichtet, sofern die schulräumlichen Möglichkeiten dies 
zulassen. Sprache – in diesem Fall die als zu gering eingestufte Kompetenz in 
der Unterrichtssprache Deutsch – wird hier als Kriterium für die Trennung von 
Schüler:innengruppen herangezogen. Eine gesetzlich verankerte Ungleichbe-
handlung also, deren vermeintliches Ziel die bessere Förderung der Abgeson-
derten ist. Segregation wird hier zum schulorganisatorischen Instrument für 
eine vermeintlich erfolgreichere Integration in langfristiger Sicht.

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung diskutiert der folgende Beitrag 
diese getrennte Beschulungsform in theoretischer und praktischer Form: Dazu 
liefert er zunächst einen konzeptionellen Überblick über verschiedene Orga-
nisationsformen sprachlichen Förderunterrichts für SchülerInnen mit Deutsch 
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als Zweitsprache an Schulen und fasst wissenschaftliche Befunde über deren 
Vor- bzw. Nachteile zusammen. In diesen Überblick werden anschließend das 
2018 eingeführte Modell sog. Deutschförderklassen eingeordnet und bisherige 
Erfahrungswerte mit deren konkreter Umsetzung dargestellt. Auf diese Weise 
soll ein vorläufiges Fazit über die Potentiale und Grenzen dieser getrennten 
Beschulungsform ermöglicht und schließlich ein Ausblick auf konkrete Alter-
nativmodelle gegeben werden.

Schulische Förderung des Zweitspracherwerbs: Welche Modelle  
werden unterschieden?

Bildungswissenschaftliche Studien (wie PISA) weisen im internationalen Ver-
gleich für zahlreiche Teilnehmerländer seit langem auf unterdurchschnittliche 
Leistungsbefunde von Schüler:innen mit Migrationshintergrund in Kompeten-
zen wie Mathematik oder Sprachen hin. Zwar lässt sich ein Großteil dieser Leis-
tungsunterschiede auf die unterdurchschnittliche Ressourcenausstattung der 
Elternhäuser zurückführen (im Hinblick auf Bildundsstand der Eltern, Wissen 
über das Bildungssystem, finanzielle Unterstützungmöglichkeiten, etc.). Doch 
auch sprachliche Defizite in der Unterrichtssprache spielen dabei eine Rolle.1 
Ihr Einfluss ist (neben den Zuwanderungsmustern und dem Migrationsregime 
eines Landes) umso größer in jenen Bildungssystemen, die stark monolingual, 
d. h. an einer dominanten Unterrichtssprache, ausgerichtet sind – wie dies für 
Österreich gilt (→ siehe dazu die Beiträge von de Cillia bzw. von Fritz sowie 
von Steiner bzw. von Müller/Schweiger in diesem Band). Dennoch finden sich 
auch in solchen Systemen erhebliche Spielräume in der schulorganisatorischen 
Gestaltung der sprachlichen Förderung jener Schüler:innen, für die die Unter-
richtssprache eine Zweitsprache darstellt.

Generell lassen sich schulorganisatorische Formen der Zweitsprachförde-
rung unterscheiden nach ein- bzw. zweisprachigen Ansätzen. Bilinguale, d. h. 
zweisprachige Ansätze, in denen sowohl in der dominanten Landessprache 
als auch der jeweiligen Herkunftssprache unterrichtet wird, sind dabei ent-
weder in durchgängig bilingualer Form gestaltet oder reduzieren eine Sprache 
sukzessive zugunsten eines einsprachigen Unterrichts in der dominanten Lan-
dessprache (Transitionsansatz).2 Demgegenüber können monolinguale, d. h. 
einsprachige Ansätze grob unterschieden werden nach dem Ausmaß bzw. der 
Art der Einbindung in den Regelunterricht (von getrennt bis gemeinsam) sowie 
nach der Systematik der Zweitsprachförderung (spezifisch oder eher als Teil 
allgemeiner Sprachförderung) (siehe Diagramm 1): 
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Beim submersiven Modell nehmen die Schüler:innen ausschließlich am 
Regelunterricht in der Unterrichtssprache mit seiner allgemeinen unterrichts-
sprachlichen Förderung teil, ohne zusätzlich spezifische Zweitsprachförderung 
zu erhalten. Gibt es jedoch zusätzlich zum Regelunterricht (additiv) noch ge-
zielte Zweitsprachförderung spricht man von gestützter Submersion. Demge-
genüber steht am anderen Pol parallele (oder segregative) Modelle, welche 
Schüler:innen ausschließlich in getrennten, spezifisch für sie eingerichteten 
Klassen unterrichtet. Im Extremfall kann diese parallele Beschulung über die 
gesamte Schullaufbahn bis zum Schulabschluss bestehen – in der Regel wer-
den parallele Ansätze jedoch nur bis zum Erreichen eines definierten Kompe-
tenzniveaus in der Unterrichtssprache vorgesehen, ab dem der Übergang in 
den Regelunterricht erfolgt. Zwischen diesen Polen gibt es weitere Abstufun-
gen, etwa werden im integrativen Modell die Schüler:innen in der Regelklasse 
unterrichtet, erhalten jedoch zusätzlich gezielte Zweitsprachförderung, z. B. in 
Form von Team-Teaching oder ergänzend (additiv) zum Regelunterricht. Im teil
integrativen Modell werden Schüler:innen hingegen für bestimmte Teile des 
Unterrichts in parallel geführten Gruppen unterrichtet, nehmen aber sukzes
sive und anteilig am Regelunterricht der Regelklasse teil.3 Die hier dargestellten 
Modelle sind nicht als scharf voneinander abgrenzbar, sondern als ein Konti
nuum unterschiedlicher Abstufungen im Verhältnis von DaZ-Förderung und 
Integration/Segregation zu verstehen. Die markantesten Veränderungen auf 
diesem Kontinuum sind in Diagramm 1 mit Trennlinien angedeutet: In Bezug 
auf das Segregationsausmaß ist der Sprung vom integrativen zum teilintegrati-
ven Modell der markanteste, da ab letzterem räumlich getrennt wird; in Bezug 
auf die spezifische DaZ-Förderung ist der Sprung von submersivem (ohne spe-
zifische Förderung) zu integrativem Modell (mit spezifischer Förderung aber 
sonst im bestehenden Regelschulsetting) der markanteste. 
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Diagramm 1: �Schulorganisatorische Modelle der Zweitsprachförderung 
zugewanderter Schüler:innen in monolingualen Schulsystemen

Quelle: Eigene schematische Darstellung auf Basis von Massumi/von Dewitz 2015, 45

Die Effektivität dieser unterschiedlichen Ansätze hängt von verschiedenen Fak-
toren ab:

–	 So spielt unter anderem das ‚Alter der Lerner:innen‘ eine wesentliche 
Rolle, da submersive Ansätze vor allem im Kleinkindalter effektiv sind, 
wo der frühkindliche Zweitspracherwerb noch simultan zum Erstsprach
erwerb erfolgt.4 Erwerben Kinder schon ab der Geburt zwei Sprachen 
gleichzeitig, spricht man gar von ‚doppeltem Erstspracherwerb‘ (oder 
‚simultan bilingualem Erwerb‘), ab einem Alter von zwei bis vier Jahren 
hingegen von einem ‚sukzessiv bilingualen Erwerb‘, da hier weitere Spra-
chen auf bereits erworbenen Grundkompetenzen der Erstsprache auf
bauen. Bei einem späteren Einstieg gleicht der Zweitspracherwerb zuneh-
mend jenem Erwachsener.5 Je älter die Kinder hingegen werden, desto 
mehr bedarf es also differenzierterer Ansätze, die die reine Submersion 
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ergänzen und erweitern, um eine Zweitsprache sukzessiv und nachhaltig 
gezielt zu erlernen.6

–	 Neben den individuellen Fähigkeiten des Schulkindes ist auch seine ‚per-
sönliche Vorgeschichte‘ im Hinblick auf Sozialisation und Erfahrungs-
hintergrund ausschlaggebend: Etwa ob es bereits im betreffenden Land 
geboren ist bzw. den Kindergarten besucht (und folglich eine höhere Kon-
taktdauer mit der jeweiligen Landessprache gehabt) hat oder erst in höhe-
rem Alter zuwandert und in das Schulsystem quereinsteigt. Gerade dann 
spielen die Erstsprachkompetenzen eines Schulkindes ebenso eine Rolle 
wie die Ähnlichkeit sprachlicher Strukturen  zwischen Erst- und Zweitspra-
che.7 Ganz zu schweigen von nicht-sprachlichen individuellen Faktoren, 
wie z. B. einer etwaigen Traumatisierung von geflüchteten Schüler:innen.8 

–	 Für die Anwendbarkeit und Effektivität unterschiedlicher Ansätze sind 
auch ‚schulorganisatorische Rahmenbedingungen‘ entscheidend, etwa 
die Anzahl der zu fördernden Schüler:innen im Verhältnis zu den übri-
gen Schüler:innen am Schulstandort bzw. dem Schuljahrgang. Je kleiner 
der Anteil der zu fördernden Schüler:innen, desto einfacher lassen sich 
integrative und teilintegrative Formate realisieren. Neben den räumlichen 
Möglichkeiten spielen aber insbesondere auch die Anzahl und Qualifika-
tion der Pädagog:innen am Standort eine wesentliche Rolle.9 

–	 Nicht zuletzt darf die Bewertung dieser Ansätze auch nicht ausschließ-
lich auf den engen Aspekt des zweitsprachlichen Komptenzfortschritts 
beschränkt bleiben, sondern muss ganzheitlich auch ‚darüber hinaus
gehende Entwicklungsaspekte‘ der Schüler:innen in den Blick nehmen: 
etwa weitere sprachliche Aspekte (z. B. die erstsprachliche Entwicklung), 
fachliche Aspekte (z. B. die Kompetenzentwicklung in anderen Unter-
richtsfächern), soziale Aspekte (wie die Teilhabe am bzw. Zugehörigkeit 
zum gemeinsamen Schulalltag mit Gleichaltrigen) als auch psychologi-
sche Aspekte (z. B. Auswirkungen eines Ansatzes auf das Selbstkonzept 
und die Identität des Schulkindes).

Der wissenschaftliche Vergleich dieser Ansätze ist bis dato begrenzt, es liegen 
kaum systematische Vergleichsstudien ihrer gleichzeitigen Auswirkung auf die 
sprachliche, soziale und schulische Integration von Schüler:innen vor. Aller
dings lassen sich aus den Befunden und Empfehlungen der Analysen einzelner 
Ansätze zumindest deren jeweilige Stärken bzw. Schwächen herausfiltern: So 
zeigen Untersuchungen, dass durchgängig zweisprachige Modelle hinsichtlich 
der sprachlichen Entwicklung von Kindern tendenziell besser abschneiden 
als einsprachige Ansätze.10 Selbst in dominant einsprachigen Schulkontexten 
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weisen Empfehlungen in die Richtung frühestmöglicher Teilnahme von neu 
zugewanderten Schüler:innen am Regelunterricht mit ergänzender Sprachför-
derung – denn sowohl Motivation wie auch Kontakt mit einsprachig soziali-
sierten Sprecher:innen der Landessprache sind für die Zweitsprachkompetenz 
entscheidend. Im sprachlichen Austausch mit ‚Peers‘ (d. h. Altersgenoss:innen 
mit geteilten Interessen) in ‚natürlichen‘ Sprechsituationen, die nicht durch 
didaktische Maßnahmen der Lehrkraft künstlich hergestellt werden, wächst die 
Vertrautheit im Umgang mit der Unterrichtssprache schneller. Dafür eignen 
sich (teil-)integrative Modelle eher als parallele Programme, da sie ein höhe-
res Ausmaß an Kontakt und Interaktion zwischen den Schüler:innengruppen 
vorsehen. Die Einrichtung komplett separierter Klassen wird hingegen primär 
als vorübergehende Maßnahme im Falle einer hohen Zahl neu zugewanderter 
Schüler:innen als vertretbar angesehen, sofern diese möglichst rasch in den 
Regelunterricht wechseln.11 Mehr Belege lassen sich für temporär parallele Be-
schulungsformen finden, vor allem dann wenn es sich um Seiteneinsteiger:in-
nen handelt, die in höherem Alter mit einer für sie neuen Unterrichtssprache 
konfrontiert werden. 

Sondiert man die Vor- und Nachteile der genannten Beschulungsformen, so 
zeigt sich darin ein Spannungsverhältnis zwischen Integration und Segrega
tion:12 Gerade in den vergangenen Jahren und dem Kontext gestiegener Flucht-
bewegungen war die bildungspolitische Diskussion geprägt vom Umgang 
mit geflüchteten Schüler:innen als Seiteneinsteiger:innen ins Schulsystem. In 
diesem Kontext argumentieren Befüworter:innen getrennter Modelle, dass für 
diese Schüler:innen eine ungestützte Submersion ohne gezielte Sprachförde-
rung zwar gemeinsame Unterrichtsräumlichkeiten, aber de facto ungleiche 
Teilnahmemöglichkeiten am Unterricht bedeute – wodurch also (langfristig) 
Segregation durch (frühzeitige) Integration produziert werde.13 Deshalb folgen 
die in einigen Ländern eingeführten getrennten Klassen für neuzugewander-
te Schüler:innen dem Plädoyer für eine zunächst starke Trennung, da damit 
langfristig eine größere Chance auf echte, gleichwertige Teilhabe geschaffen 
werde – also Integration durch Segregation begünstigt werde.14 Für letzteres 
gibt es allerdings kaum wissenschaftliche Nachweise, im Gegenteil: Die fak-
tische Segregation von Schüler:innen in Kombination mit dem Fehlen rascher, 
funktionierender Übergänge in den Regelunterricht hat zu erheblicher Kritik 
von Wissenschafter:innen, Schulleiter:innen, Lehrkräften und Eltern geführt.15 

Ländervergleichsstudien unter den OECD-Staaten zeigen, dass getrennte 
Programme generell weniger erfolgreich in der Entwicklung hoher sprachlicher 
Kompetenzen sowie in der Unterstützung beim Übergang in die Regelklasse 
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sind. Durch die reduzierte Unterrichtszeit im Regelcurriculum fallen betroffe-
ne Schüler:innen gegenüber ihren Kolleg:innen in der Regelklasse noch wei-
ter zurück, bleiben stärker stigmatisiert und werden oft auch durch weniger 
qualifizierte Lehrkräfte unterrichtet. Das hat im Kontext der Fluchtbewegungen 
2015/16 auch die OECD zu einer klaren Einschätzung hinsichtlich der Frage 
einer getrennten oder integrierten Form der Sprachförderung bewegt, indem 
sie explizit die Vermeidung getrennter Programme empfiehlt: „Avoid ‚pull-out‘ 
programmes“.16 Stattdessen sei eine frühestmögliche Verbindung von sprach-
lichem und fachlichem Lernen die effektivste Form der Integration zugewan-
derter Schüler:innen ins Bildungssystem. Sprachförderung sei zwar wichtig, 
jedoch sollte sie „ergänzend zu“ statt „anstelle von“ Regelunterricht erfolgen 
– und das unabhängig vom Alter oder Einwanderungszeitpunktes des Schulkin-
des. Es sei weder notwendig noch wünschenswert, die Teilnahme am Regelun-
terricht so lange aufzuschieben, bis Schüler:innen ein erwünschtes Niveau der 
Unterrichtssprache erreicht haben, so die OECD-Empfehlung.17 

Das Verhältnis von integrativen und segregativen Elementen ist dabei ein 
wichtiger, aber selbstverständlich nicht der einzige wichtige Faktor für gelin-
gende Sprachförderung. Ländervergleichsstudien unter den OECD-Staaten zei-
gen auch, dass die ‚Kontinuität der Sprachförderung‘ wesentlichen Einfluss auf 
die schulische Leistung zugewanderter Schüler:innen hat: Dort wo anhaltende 
und umfangreiche Sprachförderung etabliert ist, ist auch der Leistungsunter-
schied zwischen Schüler:innen geringer als in jenen Ländern, in denen weni-
ger systematische Förderung existiert.18 Zudem ist die ‚Qualität der Förderung‘ 
ein wesentlicher Faktor, der neben den zur Verfügung gestellten Mitteln für die 
Zweitsprachförderung auch von der Professionalisierung der Pädagog:innen, 
sowohl der Sprach- als auch der Fachpädagog:innen abhängig ist (→ siehe 
dazu die Beiträge von Steiner, Vetter/Imamovic-Topcic/Schwarzl, sowie Furch/
Amberg/Wiedner in diesem Band). 

Anlassfall: Getrennte Beschulung in Deutschförderklassen 

Vorgeschichte und Entwicklung. Österreichs schulische Deutschförderung 
für Schüler:innen mit Deutsch als Zweitsprache hat eine lange Geschichte mit 
unterschiedlichen Formen und Ausmaßen der Ausgestaltung.19 Sie geht zu-
rück auf die erstmalige Verankerung eines „besonderen Förderunterrichts in 
Deutsch“ im Regelschulwesen per Verordnung im Schuljahr 1992/93. Die-
ser sah bis zu 12 Wochenstunden für sog. außerordentliche Schüler:innen 
(a.o.-Schüler:innen),20 bis zu 5 Wochenstunden für ordentliche Schüler:innen 
an Volks- und Sonderschulen bzw. bis zu 6 Wochenstunden an Hauptschu-
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len und Polytechnischen Lehrgängen vor – wobei diese sowohl integrativ im 
Regelunterricht als auch parallel geführt werden konnten, ebenso als Nach-
mittagsunterricht im Anschluss an den Regelunterricht. Im Schuljahr 2006/07 
wurde dieser Förderunterricht unter dem Namen „Sprachförderkurse“ schließ-
lich auch im Schulorganisationsgesetz (§ 14a SchOG i.d.F.v. 16.02.2006) ver-
ankert und nur mehr als einjährige unterrichtsparallele Form vorgesehen, was 
bereits damals für Kritik des Lehrpersonals sorgte.21 

Dieser Kritik wurde mit einer Novelle für das Schuljahr 2008/09 Rechnung 
getragen, nach der die Sprachförderkurse nunmehr auch integrativ geführt wer-
den konnten, ab 2010/11 wurde der Nutzungszeitraum zudem auf die gesamte 
Dauer des a.o.-Status von zwei Jahren ausgedehnt. Infolge der Fluchtbewegun-
gen ab 2015 kam es zu einer weiteren Novellierung, mit der die bislang so-
wohl integrativ als auch parallel führbaren Sprachförderkuse in ausschließlich 
integrative „Sprachförderkurse“ einerseits sowie ausschließlich parallel geführ-
te „Sprachstartgruppen“ zu je 11 Wochenstunden differenziert wurden. Paralle 
Sprachstartgruppen konnten nun auch zeitlich geblockt, etwa am Schuljah-
resanfang, geführt werden – jedoch sollten sie bei Verbesserung der Deutsch-
kenntnisse „(…) vorzeitig beendet und die Schülerinnen und Schüler darauf 
aufbauend in Sprachförderkurse übergeführt werden“ (§ 8e Abs 2 SchOG).

Vor dem Hintergrund dieser zahlreichen Änderungen innerhalb weniger 
Jahre sowie der gestiegenen Zahl a.o.-Schüler:innen (insbesondere im Zuge 
der Fluchtbewegungen 2015ff, ehe sie ab 2018/19 wieder leicht rückläufig 
waren) wurde eine Evaluierung der Sprachstartgruppen/Sprachförderkurse be-
auftragt, um die Wirksamkeit des Modells und etwaigen Nachschärfungsbedarf 
zu überprüfen. In diese Entwicklung platzten allerdings 2017 die Veränderun-
gen der politischen Rahmenbedingungen durch den Obmannwechsel in der 
Österreichischen Volkspartei (ÖVP) zu Sebastian Kurz, die vorzeitige Neu-
wahlen im September sowie die Bildung einer Regierungskoalition zwischen 
ÖVP und Freiheitlicher Partei (FPÖ) im Dezember. Unter diesen Vorzeichen 
war der Weg frei für eine seitens der FPÖ bereits seit Jahrzehnten geforderte 
Einrichtung getrennter Klassen für Schüler:innen mit Deutschförderbedarf vor 
dem Zugang zum Regelunterricht, die auch der bisherige Integrationsminister 
Sebastian Kurz sukzessive propagiert hatte.22 

Einführung und Kritikpunkte. Bereits drei Monate nach Ihrem Amtsantritt 
legte die ÖVP/FPÖ-Koalition im März 2018 einen Entwurf für die Einführung 
sogenannter „Deutschförderklassen“ (DFKL) und „Deutschförderkurse“ (DFKU) 
vor. Die Begutachtungsphase brachte überwiegend kritische Stellungnahmen 
(80% der im parlamentarischen Begutachtungsverfahren abgegebenen Gut-
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achten waren kritisch ausgefallen). Selbst der von der ÖVP nominierte Experte 
im Expertenhearing des parlamentarischen Unterrichtsausschuss sah sich zu 
dem Hinweis genötigt, dass SchülerInnen „so schnell als möglich“ am Regel-
unterricht teilhaben können sollten.23 Nichtsdestotrotz wurde das Modell im 
Parlament mit den Stimmen der beiden Regierungsparteien beschlossen und 
trat mit dem Schuljahr 2018/19 in Kraft. 

Was aber machte das eingeführte Modell der DFKL/DFKU schon bei seinem 
raschen Beschluss so umstritten?

–	 Hauptkritikpunkt war das nun massiv ‚ausgedehnte Ausmaß getrennter 
Beschulung‘ von Schüler:innen in DFKL: Die Deutschförderung wurde 
von bisher 11 auf nunmehr 15 Wochenstunden in der Volksschule bzw. 
20 in der Sekundarstufe ausgeweitet, was etwa zwei Drittel bzw. drei 
Viertel der gesamten Unterrichtszeit entspricht. Dieses Stundenausmaß 
war nun räumlich getrennt zu absolvieren, mit ihrer Stammklasse kamen 
Schüler:innen nur noch im Kontext von Zeichen-, Werk- oder Turnstunden 
zusammen. Der Gesetzgeber argumentierte, dass sich getrennt bzw. mit 
einem ausschließlichen Fokus auf Deutschvermittlung die für eine Teil-
nahme am Regelunterricht notwendigen unterrichtssprachlichen Grund-
lagen schneller erwerben ließen. Demgegenüber wendeten Kritiker:innen 
allein schon aus sprachlichen Gesichtspunkten ein, dass Schüler:innen 
dadurch deutschsprachige Sprachvorbilder jenseits der DFKL-Lehrkraft so-
wie Peer-Interaktionen mit erstsprachig-deutschsprachigen Schulkolleg:in-
nen genommen würden; zudem sei ein derartiges Volumen ausschließ
licher Sprachförderung (v. a. für Kinder im Volksschulalter) unangemessen 
hoch. 

–	 Ein weiter Kritikpunkt bezog sich auf das ‚Fehlen einer Teilungszahl‘ für 
DFKL, sodass (wie auch die Namensänderung deutlich machte) statt klei-
nen Lerngruppen nunmehr nach oben hin grundsätzlich offene „Klassen“ 
vorzusehen waren. Ein schlechteres Betreuungsverhältnis zwischen Lehr-
kraft und Schüler:innen, ein geringeres Ausmaß der Individualisierung 
und damit ein geringerer Fördereffekt für den/die einzelne/n Schüler/in in 
dieser Maßnahme würde damit vorprogrammiert. 

–	 Negativ beurteilt wurde weiters die ‚Kürzung der Stunden für die an die 
DFKL anschließenden Deutschförderkurse‘ (DFKU) auf lediglich 6 Wo-
chenstunden. Damit wurde de facto die Kontinuität intensiver Sprachför-
derung durch die Verschiebung von Ressourcen aus der weiterführenden 
Förderung in die stundenintensiveren DFKL geopfert. 
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–	 Im Hinblick auf die fachliche Entwicklung der Schüler:innen in DFKL 
merkten die Stellungnahmen kritisch an, dass eine (bis zu 2 Jahre) an
dauernde ‚Trennung vom fachlichen Unterricht‘ in der Regelklasse enor-
me Lernrückstände in den übrigen Fächern zur Folge habe. Zudem wurde 
auf die Problematik einer altersinadäquaten Einstufung von Schüler:innen 
hingewiesen, wenn diese einen zweijährigen Schuljahresverlust in Kauf 
nehmen müssten. 

–	 Aus sozial-psychologischer Sicht wurde schließlich auf die Gefahr der 
‚Stigmatisierung von DFKL-Schüler:innen‘ hingewiesen, die von den rest-
lichen Alterskamerad:innen nicht als gleichwertig wahrgenommen wür-
den. Kritiker:innen warnten vor negativen ‚Folgewirkungen auf die soziale 
Integration von DFKL-Schüler:innen sowie ihr eigenes Selbstbild und 
Selbstkonzept‘, wenn die erste Schulerfahrung eine der Absonderung und 
der fehlenden Teilhabe sei. 

In schulorganisatorischer Hinsicht entsprach der Wechsel von den 
Sprachstartgruppen bzw. Sprachförderkursen zu Deutschförderklassen bzw. 
Deutschförderkursen de facto dem Übergang von einem teilintegrativen Ansatz 
zu einem parallelen Modell. Die als Begründung dafür herangezogenen inter-
nationalen Befunde blieben jedoch irreführend: So argumentierte etwa ein vom 
Bildungsministerium herausgegebener Umsetzungsleitfaden24 die Wahl des 
DFKL/DFKU-Designs mit dem Vorbild der „Vorbereitungsklassen“ in anderen 
europäischen Ländern und berief sich dabei auf Befunde eines Euridice-Bericht 
der Europäischen Kommission.25 13 Länder hatten zum Zeitpunkt der Studie 
– nicht zuletzt in Reaktion auf die gestiegenen Fluchtbewegungen 2015/16 – 
derartige Vorbereitungsklassen in Verwendung. Österreich, so suggerierte der 
Leitfaden, liege damit im europäischen Trend. Unerwähnt ließ er allerdings, 
dass das österreichische Modell keineswegs nur ‚neu zugewanderte SchülerIn-
nen‘ betrifft, sondern grundsätzlich alle österreichischen Schüler:innen (d. h. 
auch hier geborene und aufgewachsene). Kurz gesagt: Ein in anderen Ländern 
für eine spezifische Gruppe neuzugewanderter Schüler:innen vorgesehenes 
Modell wurde in Österreich 2018 als Format für alle Schüler:innen ausgerollt.

 Schlüsselinstrument zur Zuteilung sollte künftig ein in der Novelle angekün-
digtes standardisiertes Sprachstandserhebungsinstrument werden, welches im 
Jahr darauf eingeführt wurde und für eine zusätzliche Ebene der Kritik sorgte. 
Die Einführung des Messinstruments zur Kompetenzanalyse – Deutsch (kurz 
MIKA-D) im April 2019 setzte Schulen nunmehr ein standardisiertes Testverfah-
ren für die Einstufung und Zuweisung von Schüler:innen (in DFKL, DFKU oder 
Regelklasse) vor. Damit war zwar einem lange artikulierten Bedürfnis nach Ver-
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einheitlichung und Standardisierung bei der Einstufung der Deutschkompeten-
zen von potentiell außerordentlichen Schüler:innen nachgekommen worden. 
Jedoch sorgte die Ausgestaltung des MIKA-D für erhebliche Einwände seitens 
der Expert:innen: Die gänzliche Ausblendung der erstsprachlichen Kompeten-
zen des/der Geprüften; die Konzeption als Punkttestung ohne Berücksichtigung 
vorheriger Kompetenzbelege; der v. a. bei Volksschulkindern überschießende 
Einbezug von grammatikalischen Prüfelementen (wie der „Verbstellung“); das 
Fehlen einer vertrauten Atmosphäre und die daraus reslutierende verzerrte Ein-
schätzungen der tatsächlichen Kompetenz des/der Geprüften; die Beschrän-
kung auf eine/n einzelne/n Prüfer/in – diese und weitere Punkte ließen das 
Format des MIKA-D von Beginn an überarbeitungswürdig erscheinen.26

Die rigorose Vorgehensweise bei der Einführung der DFKL/DFKU sowie des 
MIKA-D – trotz des hohen Ausmaßes an fachlichen Bedenken und Kritik – wer-
fen aus sprachen- wie schulpolitischer Perspektive daher die besonders drin-
gende Frage auf, wie sich das eingeführte Modell in der Praxis bewährt hat. 
Sind die angeführten Bedenken gegenüber der getrennten Führung und dem 
Ansatz vermeintlicher Integration durch Segregation nach drei Jahren seines 
Bestehens geschwunden?

Erfahrungswerte in der Praxis. Trotz ihrer Umstrittenheit, ist die durch die 
Bildungsverwaltung bereitgestellte Datenlage hinsichtlich der Wirksamkeit 
dieser getrennten Beschulungsform noch dünn. Im Wesentlichen beschränkt 
sich diese einerseits auf die Veröffentlichung von Teilnehmer:innenzahlen an 
den DFKL & DFKU: Diagramm 2 zeigt, dass die höchsten Anteile von Schü-
ler:innen in DFKL in den urbanen Bezirken wie Linz-Stadt, Wels, Wr. Neustadt, 
Villach, Salzburg, Graz, St. Pölten sowie in zahlreichen Bezirken Wiens – also 
in Österreichs Ballungsräumen – auftreten. Andererseits werden zunehmend 
Zahlen zu Übertritten der DFKL-SchülerInnen in DFKU bzw. in Regelklassen 
diskutiert (siehe dazu Diagramm 3). So interpretierte etwa Bildungsminister 
Heinz Faßmann 2020 als Erfolgsbeleg für das Modell, dass nach einem Schul-
jahr 16% der Schüler:innen in DFKL verbleiben mussten, 48% in DFKU wech-
selten und 32% in die Regelklasse übertreten konnten (eine Bilanz, die sich 
im Folgeschuljahr 2020/21 verschlechterte, als 24% der Schüler:innen in der 
DFKL verlieben).27 An welchem Zielwert sich diese Auslegung orientierte, blieb 
jedoch ebenso ungeklärt wie etwaige Vergleichswerte aus anderen Ländern 
oder Studien, aus denen sich diese Beurteilung ableiten lassen würde. Noch 
gravierender blieb der Umstand, dass neben diesen interpretationsoffenen 
Zahlen auch keine weiteren Daten zu Schulverläufen von DFKL-Schüler:innen 
nach ihrem Wechsel in die Regelklassen erhoben wurden, geschweige denn 
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ein Vergleich mit den bisherigen Maßnahmen für a.o. Schüler:innen. Die neue 
Maßnahme war 2018 also nicht nur ohne Vorliegen einer bestehenden Evaluie-
rung eingeführt worden, sondern selbst bei der Einführung wurde keine daran 
geknüpfte Evaluierung vorgesehen.28

Diagramm 2: �Anteil der Schüler:innen in Deutschförderklassen an der 
Gesamtschüler:innenzahl (in APS nach pol. Bezirk)

Quelle: Statistik Austria, Schulstatistik. Eigene Darstellung.  
APS = Allgemeinbildende Pflichtschulen.

Diagramm 3: �Schüler:innen in Deutschförderklassen in ihrem weiteren  
Verlauf bis zum o.-Status (in APS)

Quelle: Statistik Austria, Schulstatistik. Eigene Darstellung.  
APS = Allgemeinbildende Pflichtschulen.
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Zu den bislang verfügbaren wissenschaftlichen Untersuchungen von 
Deutschförderklassen zählen eine am Zentrum für Lehrer:innenbildung der 
Universität Wien durchgeführte quantitative Befragung von 1.267 Lehrkräften 
der Primar- und Sekundarstufe in acht Bundesländern. Darin äußern sich mehr 
als die Hälfte der Lehrkräfte ablehnend gegenüber dem Modell getrennter Be-
schulung, über 80% ziehen ein integratives Sprachfördermodell vor. Dafür 
werden mehr Personalressourcen für Team-Teaching sowie eine Senkung des 
Betreuungsverhältnisses zwischen Lehrkraft und Schüler:innen als wichtigste 
Maßnahmen erachtet.29 

Auch qualitative Studien über Einschätzungen von Lehrkräften und Schul-
leitungen zeigen Unzufriedenheit: Mit den durch die Trennung verursachten 
ständigen Raumwechsel der Schüler:innen; mit den durch die hohe Alters- und 
Kompetenzheterogenität verbundenen Unterrichtsherausforderungen; mit dem 
Fehlen von Ressourcen für Team-Teaching-Optionen; und mit der durch stei-
gende Schüler:innenzahl in der DFKL sinkenden individuellen Sprechzeit der 
Schüler:innen. Fehlende Verschränkung von Sprach- und Fachunterricht und 
daraus resultierende fachliche Kompetenzrückstände sowie Laufbahnverluste 
werden ebenso kritisiert wie die schwer zu vermeidende Stigmatisierung und 
das Ausgeschlossenheitsempfinden der getrennten DFKL-Schüler:innen.30 

Die zivilgesellschaftliche Unzufriedenheit mit der bestehenden Maßnahme 
kanalisierten drei Petitionen mit zusammen über 20.000 Unterschriften31 
ebenso wie eine parlamentarische Bürgerinitiative.32 Aus einer Serie von Dis-
kussionsveranstaltungen mit Pädagog:innen, Schulleiter:innen und Elternver-
treter:innen zwischen 2019 und 2021, organisiert von Arbeiterkammer Wien, 
Österreichischem Verband für Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache, Bil-
dung Grenzenlos sowie der Volkshochschule Wien, liegt zudem ein systema-
tisches Korpus an Erfahrungsberichten mit DFKL vor.33 Darin wiederkehrende 
Schilderungen seitens Schulleiter:innen, Pädagog:innen und Eltern umfassten: 

–	 einen Mangel an Pädagog:innen bzw. Unterstützungspersonal, der die 
Umsetzung wirksamer Sprachförderung behindere und die Pädagog:in-
nen der DFKL/DFKU an die persönlichen Kapazitätsgrenzen bringe; 

–	 eine Unzufriedenheit mit der Größe der DFKL: Denn während das Feh-
len von Teilungszahlen an manchen Schulstandorten zu große DFKL-
Verbände für eine qualitätsvolle Förderung produziere, sei für andere 
Schulstandorte die gesetzliche Eröffnungszahl von mind. 8 Schüler:innen 
schlicht zu hoch; 

–	 die aufgrund des ausschließlichen Fokus auf die Deutschförderung fehlen-
den Möglichkeiten einer fachlichen Förderung von Schüler:innen in DFKL 
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sowie die daraus resultierenden Lernrückstände und Schuljahresverluste 
der Schüler:innen; 

–	 die fehlende Orientierung an der individuellen Mehrsprachigkeit durch 
die Verengung des Modells auf die Deutschförderung, wodurch in der Pra-
xis zu wenig Raum für die Einbindung der Erstsprachen der Schüler:innen 
bleibt;

–	 die soziale Ausgrenzung und Stigmatisierung von Schüler:innen, die nicht 
als voll zugehörig gesehen werden und Reaktionen umfassten Enttäu-
schung, Selbstentwertung bis hin zur Redeverweigerung bei betroffenen 
Kindern v. a. im Primarstufenbereich; 

–	 die fehlende Einbindung von Eltern in die Sprachförderung ihrer Kinder 
ebenso wie fehlende Information und Aufklärung über das MIKA-D bzw. 
über die Rahmenbedingungen von DFKL und deren Implikationen für die 
Schüler:innen.

Positive Erfahrungsberichte betrafen v. a. die Tatsache, dass mit dem MIKA-D 
(unabhängig von der Kritik an seiner inhaltlichen Gestaltung) nunmehr ein für 
Pädagog:innen und Schulleiter:innen standardisiertes Testinstrument vorliegt. 

Bisherige Anpassungen und Entwicklungen. Angesichts dieser Entwicklun-
gen und der fortbestehenden Kontroverse um diese Beschulungsform haben 
bereits eine Reihe von Adaptionen bzw. Ergänzungen des 2018 eingeführten 
Modells in seiner ursprünglichen Gestaltung Einzug gehalten: 

So musste bereits zu Beginn seitens der Behörden eine integrative Führung 
von DFKL für jene Schulen zugelassen werden, deren Raummöglichkeiten 
gar nicht die Einrichtung mehrer zusätzlicher Klassen erlaubt hätte (was eini-
gen dieser Schulstandorte Inspektionsbesuche des Ministeriums einbrachte). 
Andere Schulleiter:innen schienen in einigen Bundesländern zunächst auf 
einen Teil der Meldungen von außerordentlichen SchülerInnen zu verzichten, 
um der Einrichtung von DFKL zu entgehen (Lehner/Rollet 2019, 85f). Wei-
ters kam es im Sommer 2020 erstmals zur Durchführung einer sog. Sommer
schule des Bundes in allen Bundesländern. In den letzten beiden Wochen vor 
Schulbeginn wurden hier Schüler:innen mit Deutschförderbedarf auf Basis der 
Empfehlung ihrer Schulen zunächst ausschließlich in Deutsch gefördert. Mit 
einer Teilnahme bekamen Schüler:innen ab dann die Möglichkeit, eine neuer
liche Überprüfung des Kompetenzfortschritts mittels MIKA-D zu Schulbeginn 
durchführen zu lassen und ggf. zu wechseln. Gekoppelt an die Sommerschule 
wurden „Elternkurse“ des Österreichischen Integrationsfonds, in denen das 
Österreichische Bildungssystem erläutert und weitere Integrationsmaßnahmen 
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vermittelt werden sollten.34 Des weiteren wurde 2021 mit dem Instrument der 
Mika-Orientierung (MIKA-O) ein zusätzliches Überprüfungsinstrument für die 
Schulreifeorientierung zum freiwilligen Einsatz zur Verfügung gestellt, das eine 
rasche Erstabklärung über die Notwendigkeit einer genaueren MIKA-D-Über-
prüfung ermöglichen soll.35 Im April 2022 regelte ein weiterer Erlass, dass die 
MIKA-D Überprüfung nunmehr auf Antrag eines/r Erziehungsberichtigten oder 
einer Lehrkraft auch „zeitlich flexibilisiert“ durchgeführt werden könne. Wei-
ters könne bei ausreichendem bzw. nur mangelhaftem Prüfungsergebnis die 
Klassen- oder Schulkonferenz über die Leistungsbeurteilung für die Schulstufe 
und die Aufstiegsberechtigung der Schüler:innen entscheiden.36 Im Sommer 
2022 kündigte das Bildungsministerium zudem Mittel für eine fortgeführte 
Deutschförderung auch nach dem Wechsel in den o.-Status von SchülerInnen 
an – womit dem Kritikpunkt einer zu kurzfristigen Konzeption der DFKL/DFKU 
erstmals entsprochen wurde.

Angesichts der anhaltenden Kritik beauftragte das Bildungsministerium 
2021 eine Evaluierungsstudie unter der Leitung der Bildungspsycholog:innen 
Christiane Spiel und Vera Popper von der Universität Wien, mit der die 2018 
eingeführte Maßnahme ex post untersucht werden soll. Dies dürfte nicht zu-
letzt auch darauf zurückzuführen zu sein, dass die in der Zwischenzeit ent-
standenen wissenschaftlichen Untersuchungen und Erfahrungsberichte von 
Praktiker:innen wiederholt ein negatives Bild davon zeichneten. Schon in den 
für die Evaluierung durchgeführten Vorgesprächen bestätigten sich die von den 
oben angeführten Studien und Veranstaltungen erhobenen Befunde: Fehlende 
Sprechanlässe, fehlende Sprachvorbilder, zu wenig Zeit in integrativen Lern-
settings, zu hohe Klassengrößen, Hindernisse beim Aufstieg in die nächste 
Schulstufe, fehlende Kontinuität der Förderung nach dem a.o.-Status, zu wenig 
Schulautonomie bei der Gestaltung der Fördermaßnahmen – dies waren nur 
einige der in dem Workshop gesammelten Rückmeldungen der eingeladenen 
Expert:innen im Hinblick auf das derzeitige Modell.37

Alternative Pfade für ein nachhaltigeres Fördermodell

Kritiker:innen von Deutschförderklassen wird immer wieder vorgehalten 
sie hätten keine besseren Alternativen und wollten lediglich den Status quo 
belassen – exemplarisch dafür etwa das mediale Streitgespräch zwischen Bil-
dungsminister Heinz Faßmann und zahlreichen Wissenschafter:innen Öster-
reichischer Universitäten, Fachhochschulen und Pädagogischen Hochschulen 
2018.38 Dieser Vorwurf ignoriert dabei die zahlreichen Empfehlungen für eine 
evidenzbasierte Gestaltung sprachförderlicher Bedingungen, welche die Stel-
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lungnahmen der letzten Jahre enthielten. Doch diese waren nicht politisch 
opportun und veranlassten den Minister schließlich sogar zu dem Fazit: „Wis-
senschaft soll sich nicht überall einmischen. Politik hat schon auch seinen Ge-
staltungsspielraum.“39 

Um diese verschiedenen wissenschaftlichen Empfehlungen für die Politik 
dennoch greif- und umsetzbarer zu machen, haben Arbeiterkammer Wien 
und der Forschungsbereich ‚Deutsch als Zweit-/Fremdsprache‘ am Institut für 
Germanistik der Universität Wien ein anwendungsorientiertes Modell für eine 
wirksame Gestaltung der Sprachen- und Deutschförderung im Übergang von 
Elementarpädogik zur Schule entwickelt. Dieser ‚Sprachschlüssel‘40 reflektiert 
sowohl die wissenschaftlichen Befunde aus der Forschung zu Zweitspracher-
werb und Mehrsprachigkeit im Schulkontext, als auch die gesammelten Praxis-
erfahrungen zu Stärken und Schwächen des derzeitigen Deutschförderansatzes 
in Deutschförderklassen/-kursen (siehe Diagramm 4). 

Diagramm 4: �Sprachschlüssel zur nachhaltigen Förderung der Bildungssprache 
Deutsch von Elementar- bis Sekundarstufe

Quelle: Gruber, Tölle und Kremzar 2020 

Kernargument des Sprachschlüssels ist, statt eines einzigen Pfades für alle 
Schüler:innen mit Deutschförderbedarf klarer zu unterscheiden zwischen den 
Bedarfen von in Österreich aufwachsenden Kindern einerseits und quereinstei-
genden Schüler:innen ins Schulsystem andererseits: 



232

These IX – Sprache soll verbinden – nicht ausschließen

–	 Besuchen Kinder den Kindergarten in Österreich, so ist bereits dort eine 
hochwertige sprachliche Frühförderung auszubauen, um anschließend in 
die schulische Deutschförderung überzugehen. Dafür soll ein Frühförder
modul längere Förderung im Kindergarten durch mindestens 2 Jahre 
sprachlicher Frühförderung in einem intensiveren Betreuungsverhältnis 
zwischen Sprachförderpädagoge:pädagogin und Kindern (10 Wochen-
stunden / 5 Kinder) für jedes Kind mit Förderbedarf sichern. Aufbauend 
darauf soll ein Festigungsmodul die Fortführung durch schulische Förde-
rung im Klassenverband der Volksschule für weitere max. 2 Jahre in einem 
engen Betreuungsverhältnis (5 Wochenstunden / 5 Kinder) sowie max. 
2 Jahre in einem erweiterten Betreuungsverhältnis (5 Wochenstunden / 
10 Kinder) gewährleisten. 

–	 Steigen Kinder hingegen erst im Schulalter ins Österreichische Schulsystem 
ein, benötigen sie eine andere Form der sprachlichen Förderung: Ein Quer-
einstiegsmodul sollte Quereinsteiger:innen in die Volksschule in ähnlich in-
tensivem Betreuungsverhältnis wie im Kindergarten (10 Wochenstunden /  
5 Kinder) bis zu 2 Jahre Grundlagen vermitteln. Dabei müssen Schulen 
selbst entscheiden können, ob die Schüler:innen im Rahmen des Klas-
senverbands oder in eigenen Gruppen gefördert werden (jedoch stets bei 
einer Gruppengröße von max. 10 Schüler:innen). Anschließend erfolgt der 
Übergang in die Festigung im Klassenverband für bis zu 4 weitere Jahre. 

–	 Schüler:innen, die erst als Jugendliche nach Österreich kommen und als 
Seiteneinsteiger:innen in die Sekundarstufe einsteigen, sollten nach An-
kunft flexible Eingewöhnungsmodule je nach individuellem Bedarf erhal-
ten (Angebote zur Erstorientierung, psychosozialer Betreuung und ggf. 
Alphabetisierungsangebote und Basiswortschatzvermittlung), bevor die 
Zuweisung zum Quereinstiegsmodul erfolgt.

Entlang dieser Pfade sichert der Sprachschlüssel eine direktere Betreuung 
in kleineren Gruppen (statt in Klassen von 25 Schüler:innen oder mehr) sowie 
eine Kontinuität der Förderung bis zu 6 Jahren (statt der derzeitigen zweijähri-
gen Begrenzung) gesichert. Die Verbindung von altersgerechtem Sprach- und 
Fachunterricht (statt nur Deutschunterricht) bliebe damit genauso gewährleistet 
wie eine ausreichende soziale Anbindung an Mitschüler:innen und Regelun-
terricht (statt der derzeit weitreichenden Trennung). 

Den generellen Hintergrund für diese spezifische Deutschförderung nach 
Vorbild des Sprachschlüssels muss jedoch ein pädagogisches Grundverständ-
nis bilden, das die Förderung der dominanten Unterrichtssprache Deutsch stets 
in enger Verbindung mit der Förderung von anderen Erstsprachen sowie den 
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gewählten lebenden Fremdsprachen denkt. Eine Beibehaltung des monolin-
gualen Habitus41 würde auch die hier skizzierten Pfade einer wirksameren 
Deutschförderung drastisch limitieren (→ siehe dazu den Beitrag von Müller 
und Schweiger in diesem Band). Die Information und Unterstützung für Eltern, 
ihre Kinder in der mehrsprachigen Entwicklung zu begleiten, wäre ein wesent
licher Baustein eines solchen mehrsprachigkeitsbewussten Bildungssystems, 
das mit Mythen und ideologischen Empfehlungen wie Sprachenverboten an 
Schulen (→ siehe dazu den Beitrag von Fleck in diesem Band) oder Deutschge-
boten  an Eltern („sprechen Sie zu Hause nur noch auf Deutsch“) (→ siehe dazu 
den Beitrag von Krumm in diesem Band) ein für allemal aufräumt. Insbesondere 
eine an Evaluation und wissenschaftlich messbarer Evidenz orientierte Weiter-
entwicklung wäre eine Voraussetzung, die Sprachförderung von Schüler:innen 
künftig aus ihrer oftmals ideologischen Vereinnahmung zu befreien und Re-
formen auf systematischen Erfahrungswerten aufzubauen. Andernfalls bleibt 
Österreich im OECD-Vergleich weiter unterdurchschnittlich und das besonders 
auf Kosten jener Schüler:innengruppen, die dem Normbild der monolingualen 
Schule nicht vollends entsprechen. Anders gesagt: Österreichs Bildungswesen 
muss sich endlich an der (mehrsprachigen) Realität seiner Schüler:innen orien
tieren statt am überkommenen Einsprachigkeitsanspruch vergangener Jahrhun-
derte festzuhalten (→ siehe dazu die Beiträge von de Cillia sowie von Fritz in 
diesem Band). 

Conclusio 

Die leitende These hinter diesem Beitrag lautete, dass Sprache verbinden 
soll, nicht trennen. Was zunächst als eingängiger Wunsch plausibel erschei-
nen mag, erweist sich in der Realität mehrsprachiger Gesellschaften jedoch als 
umkämpftes Terrain. Sprache kann ein verbindendes Medium sein, wie aber 
der vorliegende Beitrag gezeigt hat, kann sie auch zum Kriterium für die Tren-
nung von Menschen werden – im vorliegenden Fall für Kinder und Jugendliche 
als Schüler:innen im österreichischen Schulsystem. Zynischerweise wird diese 
Trennung sogar als im ureigenen Interesse der Abgesonderten dargestellt, ob-
wohl Sprache wirklich nachhaltig nur erlernbar ist im Sprechen mit jenen, die 
diese Sprache beherrschen. Um es in der titelgebenden Fragestellung zu formu-
lieren: Statt durch Segregation ist nachhaltige Integration nur durch Integration 
zu erzielen – nicht ausschließlich und allumfassend, aber doch in stets ausrei-
chendem Maße, je nach Bedarf der jeweils zu inkludierenden Sprecher:innen, 
entsprechend einem teilintegrativen Ansatz oder einem integrativem Ansatz 
mit additiven Elementen. Zunächst trennende Elemente wie parallel geführte 
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Fördermaßnahmen können zwar genauso ihre pädagogische Berechtigung 
haben (gerade für Seiteneinsteiger:innen in zunehmendem Alter), jedoch stets 
in wohldosiertem Ausmaß und nie als Selbstzweck zur Segregation von Schü-
ler:innengruppen. 

Diese Einsicht setzt natürlich voraus, bei der Gestaltung der Maßnahme zu-
vorderst die davon primär Betroffenen im Blick zu haben. Dass das nicht bei 
allen Urheber:innen von Deutschförderklassen der ausschließliche Vater des 
Gedanken gewesen sein dürfte, machte FPÖ-Klubobmann Johann Gudenus 
2018 deutlich. Er lobte die Einführung auch als Schutz davor, dass nicht mehr 
„die österreichischen Kinder in ihrem Lernfortkommen behindert (werden).“42 
Gemeint haben dürfte er damit wohl Schüler:innen mit Deutsch als Erstsprache 
ohne sog. Migrationshintergrund. Eine an ihnen orientierte Maßnahme müsste 
dann allerdings korrekterweise das Anliegen ihrer Abschottung statt des vor-
geblichen Deutschförderfokus der Segregierten im Namen tragen. Neben dem 
Verweis auf die „österreichischen Kinder“ zeigten sich aber auch noch andere 
Motive als entscheidend, die weniger der bestmöglichen Deutschförderung als 
vielmehr finanziellen und organisatorischen Erwägungen galten: so stellten 
DFKL etwa eine kostengünstigere Lösung der schulischen Deutschförderung 
für das Bundesbudget dar (für bessere Betreuungsverhältnisse mussten Bundes-
länder ggf. Stellen aus ihren eigenen Mitteln finanzieren). 

Letztendlich liegt die Vermutung nahe, dass es dabei stärker um politische 
Symboliken ging43 statt um eine an systematischer wissenschaftlicher Evidenz 
orientierte Maßnahmenentwicklung. Ohne eine solche  bzw. ohne eine grund-
sätzliche gesellschafts- und bildungspolitische Haltungsänderung gegenüber 
Mehrsprachigkeit beraubt sich Österreich jedoch auch weiterhin seiner Poten-
tiale und zwingt einen Gutteil seiner Bevölkerung in eine folgenschwere Defi-
zitsozialisierung. Statt weiterhin die Menschen mit aller Macht einem monolin-
gualen Schulsystems anzupassen, wäre eine Öffnung des Systems in Richtung 
der vorhandenen Kompetenzen der hier lebenden Menschen dringenden not-
wendig. Denn gleich ob mit Verweis auf den Kulturreichtum, auf den ökonomi-
schen Nutzen oder schlicht auf die Persönlichkeitsrechte von Individuen – das 
Anerkennen der Normalität mehrsprachiger Schüler:innen und ein wertschät-
zender Umgang mit ihren sprachlichen Ressourcen ist eine Grundbedingung, 
um der Sprachenrealität der Gegenwart gerecht werden zu können. Das gilt 
nicht nur, aber insbesondere für den schulischen Bildungsbereich, denn dort 
lernt die Generation von morgen schon heute, welchen Stellenwert ihre Spra-
chen haben (dürfen) im gesellschaftlichen Zusammenleben aller – und dieses 
gelingt letztlich auch nur gemeinsam, nicht getrennt.
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