
1. BEITRAG:
Alexander Sigmund gibt in seinem Artikel „Weder du noch ich, sondern wir!“ Interkulturelle Bildung 
im Deutschunterricht Anregungen zur Förderung interkultureller Bildung.

2. BEITRAG:
Niku Dorostkar unterbreitet in seinem Beitrag Vorschläge, wie das Thema Sprachförderung im 
Deutschunterricht umgesetzt werden kann. 

Die Beiträge spiegeln die Meinungen der Autoren  
zum Zeitpunkt des Erscheinens des Newsletters (Jänner 2022) wider.

Für die Inhalte externer Links, die von den Autoren ausgewählt wurden,
übernimmt der Verlag keine Haftung.
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„WEDER DU NOCH ICH, SONDERN WIR!“
Interkulturelle Bildung im Deutschunterricht 
von Alexander Sigmund

1 Einleitung 

„Wir haben andere Kulturen zum Fressen gern“ – so könnte man den Umgang mit anderen Kulturen in Österreich 
flapsig zusammenfassen, denn während die Österreicher*innen gerne Speisen aus fremden Kulturkreisen verzehren, 
ist die Sichtweise auf die kulturelle Diversität der Gesellschaft bisweilen durchaus ambivalent.

Obwohl Österreich seit Langem ein Einwanderungsland ist und aufgrund seiner Geschichte sowie geographischen 
Lage einen Schmelztiegel der Kulturen und Völker darstellt, fällt es den staatlichen Institutionen, so auch dem Schul-
wesen, durchaus schwer, das Potenzial der Interkulturalität zu heben und gewinnbringend zu nutzen.

Der folgende Beitrag versteht sich nicht als theoretische Abhandlung über die interkulturelle Bildung bzw. Pädago-
gik, sondern will vielmehr exemplarisch aufzeigen, wie der Deutschunterricht mittels verschiedenster schulstufen- 
wie schulformenübergreifender Aktivitäten eine Reflexion der eigenen Kultur(en) der Schüler*innen anleiten und 
somit ein besseres Verständnis für andere Kulturen schaffen kann.
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2 Theoretische Präliminarien

Bevor noch auf die Inter- bzw. Transkulturalität in der Schule eingegangen werden kann, muss vorab geklärt werden, 
was unter dem Terminus Kultur verstanden werden kann und wie sich die Begriffe Interkulturalität bzw. Transkultu-
ralität inhaltlich fassen lassen.

Definition des Kulturbegriffs1

Der Begriff Kultur ist in den meisten Sprachen ein produktiver Bestandteil in der Wortbildung, wovon die beinahe 
inflationäre Verwendung in zahlreichen Komposita wie u. a. Tischkultur, Hochkultur oder Streitkultur zeugt. Obwohl 
jede*r (vermeintlich) weiß, wovon die Rede ist, zeigen sich in der Kommunikation oftmals unterschiedliche inhalt-
liche Konzeptionen dessen, was Kultur ist, die bisweilen auf subjektiv-moralische Wertungen der/des Sprechenden 
(„gut“ vs. „schlecht“) schließen lassen. 

Der Terminus Kultur leitet sich vom lateinischen colere (dt.: pflegen, urbar machen) bzw. cultura und cultus (dt.: Acker-
bau, Anbau, Bebauung, Pflege) ab und bezog sich bei den Römern sowohl auf die Landwirtschaft als auch die Religi-
on. Allen Kulturbegriffen ist gleich, dass sie auf Dinge verweisen, die vom Menschen, nicht von der Natur, gemacht 
sind. Von der ursprünglichen Bedeutung ausgehend, wurde der Kulturbegriff im Laufe der Zeit auf 

[…] die Gesamtheit der vom Menschen selbst hervorgebrachten und im Zuge der Sozialisation erworbenen Voraussetzungen 
sozialen Handelns, d. h. die typischen Arbeits- und Lebensformen, Denk- und Handlungsweisen, Wertvorstellungen und 
geistigen Lebensäußerungen einer Gemeinschaft [erweitert].2

Kultur umfasst somit nicht nur – die heutzutage zumeist damit assoziierte – Kunst in ihren diversen Ausprägungsfor-
men, sondern sämtliche Elemente in unserem Leben, die nicht naturgegeben sind. Folglich lassen sich viele Aspekte 
unserer kulturellen Identität aufzählen, die mehr oder minder bewusst/sichtbar bzw. unbewusst/unsichtbar sind:

•  sichtbar-bewusste Elemente (Artefakte): Sprache, Speisen und Getränke, Kunst, Kleidung, Aussehen (Frisur, 
Accessoires etc.), Musik, Literatur, Umgangsformen, Gestik und Mimik, Architektur, Bräuche und Sitten

•  teilweise sichtbar-bewusste Elemente (Normen und Werte): Religion, Kommunikationsstil, Geschlechterrollen, 
Erziehung, Macht und Status, Normen, Ideale, Beziehungen, Denkmuster und Einstellungen

• unsichtbar-unbewusste Elemente (Grundannahmen): Ideologien und grundlegende Wertehaltung3

Eingedenk der mannigfaltigen Äußerungsformen von Kultur gilt auch im schulischen Kontext stets zu berücksich-
tigen, dass der Terminus per se vieles umfasst und keine qualitative Wertung vornehmen sollte (vgl. das Verständnis 
von Kultur als „Hochkultur“ intellektueller Eliten im Gegensatz zur „Unkultur“ anderer sozialer Schichten). Somit 
sollte street art, breakdance und Döner in der (inter-)kulturellen Bildung dieselbe Bedeutung beigemessen werden wie 
beispielsweise der Malerei des französischen Impressionismus, dem Wiener Walzer oder der italienischen Küche.

Von der Multikulturalität zur Transkulturalität4

Bedingt durch die Weiterentwicklung des gesellschaftlichen Diskurses, entwickelten sich auch die Konzepte in den 
letzten Jahrzehnten weiter, mit denen die Kulturwissenschaften die Art und Weise der Koexistenz von verschiede-
nen Kulturen zu fassen versucht. 

In früheren Phasen der Beschäftigung mit diesem Thema war zumeist von der „Multikulturalität“ die Rede. Die-
ser Begriff impliziert, dass zwar verschiedene, in sich homogene Kulturen nebeneinander existieren, aber zwischen 
diesen keine Bezugspunkte bestehen. Dieses Verständnis spiegelt sich im Umgang mit den größeren Immigrati-
onsphasen in den 1960er- und 1970er-Jahren wider, als die „Gastarbeiter*innen“ aus dem ehemaligen Jugoslawien 
sowie der Türkei zwar als Arbeitskräfte gerne gesehen wurden, aber sich die Gesellschaft nicht wirklich mit ihnen 
beschäftigte, zumal man davon ausging, dass diese später in ihre Heimatländer zurückkehren würden. Das Konzept 
der Multikulturalität war bis in die 1990er-Jahre weitverbreitet, wovon der Terminus Multikulti in unterschiedlichen 
Kontexten (v. a. Multikulti-Gesellschaft) zeugt. 

1  vgl. Nünning/Nünning (2008), S. 19 ff.
2 Nünning (2009), online. [Zugriff am 19. Dezember 2021]
3 vgl. IKUD (2021), online. [Zugriff am 19. Dezember 2021] 
4 vgl. Pries/Maletzky (2018), S. 55 ff. 
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Da schon in den späten 1980er-Jahren ersichtlich war, dass die ausländischen Arbeitskräfte in Österreich bleiben 
würden, wurde der Gesellschaft zunehmend bewusst, dass es eines integrativen Zuganges bedarf, um die teilweise 
entstandenen migrantischen Parallelgesellschaften zu integrieren. Somit hielt das neue Paradigma der Interkultura-
lität Einzug in die Wissenschaft und die Gesellschaft, das vom Aufeinandertreffen verschiedener Kulturen sowie 
einer gegenseitigen Beeinflussung ausgeht. Ein interkulturelles Verständnis umfasst nicht nur mehr das Fremde, das 
bei der Multikulturalität noch stärker im Fokus stand, sondern auch zunehmend die eigene Kultur, die als Folie für 
die Betrachtung der fremden Kultur fungiert. Erst aus der Schnittmenge der eigenen und fremden Kultur entsteht 
das „Interkulturelle“, das eine neue Synergie darstellt und keine reine Verbindung der beiden.

Aufgrund der zunehmenden Globalisierung und Mobilität kommt es insbesondere seit den späten 1990er-Jahren zu 
einer immer stärkeren Verschmelzung der Kulturen, die somit nicht mehr als homogene Einheiten betrachtet wer-
den, die sich klar voneinander abgrenzen lassen. Erste Forschende sprachen daher schon vor der Jahrtausendwende 
von der Transkulturalität, die ein hybrides Verständnis von Kultur bedient, weil Gesellschaften immer heterogener 
werden und diese sich nicht mehr auf „nationaltypische“ Charakteristika reduzieren lassen. Mittlerweile bilden sich 
verstärkt in den Individuen selbst neue Identitäten, die nicht mehr von traditionellen Zugehörigkeiten (Nation, Reli-
gion, Politik, Gruppen etc.) gespeist werden.

3 Interkulturelle Bildung im österreichischen Schulwesen

Die interkulturelle Bildung5 ist keine Neuheit in Österreichs Schulen, wurde sie doch bereits im Jahr 1992 erstmals als 
Unterrichtsprinzip festgeschrieben. 2017 wurde der interkulturellen Bildung durch einen Grundsatzerlass ein fester 
Rahmen gegeben, der sukzessive in die Lehrpläne eingeflossen ist bzw. noch einfließen wird. 

Um die Stellung der interkulturellen Bildung im österreichischen Schulwesen begreifen zu können, seien nachste-
hend das Unterrichtsprinzip der interkulturellen Bildung skizziert und exemplarisch der derzeit gültige Lehrplan für 
die Handelsakademie hinsichtlich der Berücksichtigung dieser Thematik analysiert. 

Unterrichtsprinzip der interkulturellen Bildung6

Im österreichischen Schulwesen gilt seit dem Jahr 1992 die interkulturelle Bildung als Unterrichtsprinzip neben 
zahlreichen anderen gesellschaftlich relevanten Fragestellungen – weitere aktuelle Unterrichtsprinzipien sind die 
Gesundheitsförderung, Leseerziehung, Medienbildung, politische Bildung, reflexive Geschlechterpädagogik und 
Gleichstellung, Sexualpädagogik, Umweltbildung für nachhaltige Entwicklung, Verkehrs- und Mobilitätserziehung 
sowie Wirtschaftserziehung und Verbraucher*innenbildung –, auf die die Schüler*innen vorbereitet werden sollen. 
Diese Themen sind keinem expliziten Fach zugeordnet und finden sich in den Lehrplänen der jeweiligen Schulfor-
men in der Präambel.

Das Unterrichtsprinzip der interkulturellen Bildung soll alle am Unterricht Beteiligten zu einem kompetenten, von 
Respekt getragenen Umgang mit der gesellschaftlichen Multikulturalität befähigen. Hierzu soll 

[...] [der] Blick der Lehrenden und Lernenden auf (historische und aktuelle) gesellschaftliche Veränderungsprozesse, wie 
etwa Migrationsbewegungen aus dem globalen Süden nach Europa, Abwanderungsprozesse in ländlichen Regionen und 
Bevölkerungszunahme im städtischen Raum, vielfältige Biografien und Lebensentwürfe, intergenerationale und soziale 
Aspekte [gelenkt werden]. Gleichzeitig reagiert sie [die interkulturelle Bildung; Anm.] pädagogisch angemessen auf die 
Herausforderungen und Chancen, die sich daraus im System Schule ergeben.7

Interkulturelle Bildung bezieht sich sowohl auf Schüler*innen, die selber verschiedenste Kulturen in sich tragen und 
sich theoretisch wie praktisch mit ihrer Interkulturalität (eigener Migrationshintergrund und/oder unterschiedliche 
kulturelle Erfahrungen, Lebensentwürfe etc.) beschäftigen sollen, als auch auf Lehrkräfte, die nicht nur faktisches 
Wissen aus den verschiedensten Bereichen (Geschichte und politische Bildung, Religion, Ethik, Persönlichkeitsbil-
dung, Geographie, Kunst, Fremd-/Sprachen) vermitteln, sondern vielmehr aufzeigen sollen, wie die interkulturell 
geprägte Schule mit dieser Interkulturalität nutzbringend umgehen kann. 

5  Anm.: In den Texten des österreichischen Bildungsministeriums wird das Adjektiv interkulturell stets großgeschrieben. In diesem Beitrag wird jedoch die 
gängigere, bedeutungsgleiche Graphie mit Minuskel verwendet. 

6 vgl. BMBWF (2021a) und BMBWF (2021b), online. [beide: Zugriff am 20. Dezember 2021]
7 BMBWF (2021a), online. [Zugriff am 20. Dezember 2021]
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8  BMBWF (2021b), online. [Zugriff am 20. Dezember 2021]
9  Anm.: Da der Autor Lehrer an einer Handelsakademie ist, wurde dieser Lehrplan herangezogen. Lehrpläne anderer Schultypen und gleichen Jahrgangs weisen 

darüber hinaus keine relevanten Unterschiede in der Behandlung interkultureller Aspekte auf.

Interkulturelle Bildung darf jedoch nicht als reiner Selbstzweck für einen Unterrichtsgegenstand begriffen werden, 
zumal sie holistisch das komplette System Schule betrifft und zur Schulentwicklung, einer kooperativen Schulkultur 
und Unterstützung aller Beteiligten beitragen soll. Aus einer gemeinsamen Haltung heraus soll ein reflektiertes und 
wertschätzendes Verhalten aller Lernenden wie Lehrenden entstehen, indem Ausgrenzung verhindert und alle zum 
Umgang in bzw. mit heterogenen Gruppen befähigt werden. Idealerweise können sich durch die interkulturelle Bil-
dung nicht nur die Schüler*innen wie Lehrer*innen persönlich weiterentwickeln, sondern ein gesamter Schulstand-
ort, das Schulsystem oder in weiterer Folge die Gesellschaft.

Der aktuell geltende Grundsatzerlass zur interkulturellen Bildung aus dem Jahr 2017 versteht Kultur generell – wie 
bereits oben angeführt – als etwas Offenes, wodurch man eigentlich stärker dem Verständnis der transkulturel-
len Bildung verhaftet ist. (Da jedoch der Terminus interkulturell derzeit noch im allgemeinen Sprachgebrauch vor-
herrscht, wird dieser aus Gründen des besseren Verständnisses bevorzugt.) Ebenso wird der dynamische Aspekt der 
interkulturellen Bildung hervorgehoben, zumal diese „die Auseinandersetzung mit und Teilhabe an aktuellen gesellschaft-
lichen Entwicklungen [fördert] und […] damit einen wichtigen Beitrag zur Weiterentwicklung des gesellschaftlichen Ganzen 
[…] [leistet]“8. 

Interkulturelle Bildung am Beispiel des Lehrplanes der HAK (2014)9

Beim Blick in den derzeit gültigen Lehrplan der Handelsakademie aus dem Jahr 2014, der in den nächsten Jahren 
überarbeitet wird, ist erkennbar, dass die interkulturelle Kompetenz noch nicht explizit als Unterrichtsprinzip ange-
führt wird, sondern vielmehr in verschiedensten Teilen des Lehrplans ihren Niederschlag findet.

So ist etwa im „Allgemeinen Lehrziel“ sehr allgemein davon die Rede, dass die Schüler*innen nach der Reife- und 
Diplomprüfung über die „Kompetenz, […] sich mit Religionen, Kulturen und Weltanschauungen auseinanderzusetzen, am 
Kulturleben teilzunehmen sowie Verständnis und Achtung für andere aufzubringen“ verfügen.

Laut den „Berufsbezogenen Lernergebnissen im Cluster ‚Persönlichkeit und Bildungskarriere‘“ können

Schülerinnen und Schüler […] die Charakteristika von Unternehmen und Branchen auch in verschiedenen Kulturen be-
schreiben, typische Verhaltensweisen, Kommunikationsformen und Erscheinungsmerkmale akzeptieren und mitgestalten. 
Sie können sich in unterschiedlichen Situationen des Berufslebens im In- und Ausland angemessen verhalten und ihre 
Mehrsprachigkeit nutzen.

Die interkulturelle Bildung wird überdies als der Teil der „Berufsbezogenen Lernergebnisse im Cluster ‚Sprachen und 
Kommunikation‘“ angeführt, zumal eine „Erweiterung des kulturellen Horizonts und der geistigen Entwicklung“ durch das 
Lernen von Sprachen angestrebt wird. In der Unterrichtssprache Deutsch sollen durch profunde Kenntnisse in den 
Teilfertigkeiten weiters die Bereiche Kunst und Kultur nähergebracht werden, während die Schüler*innen durch 
die Fremdsprachen explizit eine interkulturelle Kompetenz erwerben sollen, die wesentliche Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten der eigenen und fremden Kultur bewusst machen soll, zur Reflexion kulturspezifischer Unterschiede 
bzw. Gemeinsamkeiten sowie der Nutzung dieser im Berufsalltag befähigen soll. 

Ebenso finden interkulturelle Aspekte Einzug in die „Berufsbezogenen Lernergebnisse im Cluster ‚Gesellschaft und 
Kultur‘“, denen zufolge Absolvent*innen die Zusammenhänge politischer, wirtschaftlicher und kultureller Verände-
rungsprozesse reflektieren können, indem sie „aktuelle Themen der Wirtschaft, Politik, Gesellschaft und Kultur kritisch 
reflektieren, kontroverse Positionen analysieren und ideologische Positionen zuordnen, fremde Kulturen und Lebensweisen 
verstehen […]“.

Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass die interkulturelle Bildung durch den Grundsatzerlass von 2017 zu-
mindest offiziell auf eine breitere Basis gestellt wurde. Der aktuelle Lehrplan der HAK sowie alle anderen Lehrpläne, 
die vor dem Grundsatzerlass geschrieben wurden, lassen diese Thematik vielmehr in bestimmten Unterrichtsgegen-
ständen einfließen, als dass diese als generelles Unterrichtsprinzip gilt, an dem sich alle Gegenstände orientieren 
sollten. Es ist allerdings anzunehmen, dass alle Lehrpläne den Grundsatzerlass zur interkulturellen Bildung im Zuge 
der künftigen Überarbeitungen (stärker) berücksichtigen werden und diesem Thema einen größeren Stellenwert 
einräumen werden.
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4 Interkulturelle Bildung im Deutschunterricht

Der Deutschunterricht kennt schon seit Langem Konzepte zur Integration der Mehrsprachigkeit sowie der Kulturen 
der Schüler*innen, doch – wie bereits in den theoretischen Präliminarien angeführt – ging auch das System Schule 
lange Zeit fälschlicherweise davon aus, dass sich die Kinder und Jugendlichen mit anderen Sprachen und Kulturen an 
die Mehrheitsgesellschaft, die ihrerseits jedoch ebenso heterogen ist, rasch assimilieren würden.

Die interkulturelle Bildung wurde – und wird bisweilen noch immer – aufgrund der ablehnenden Haltung der 
Deutschlehrkräfte im Unterrichtsalltag ignoriert, zumal diese nur selten die jeweiligen Herkunftssprachen beherr-
schen und Druck durch die Vorgaben des Lehrplans verspüren. Überdies befürchten sie eine unfaire Behandlung der 
Lernenden, weil nicht alle Herkunftssprachen in gleichem Ausmaß thematisiert werden können. Generell stehen die 
Deutschlehrenden vor der permanenten Herausforderung, einerseits die Deutschkenntnisse der Kinder und Jugend-
lichen zu fördern, aber andererseits gleichsam die Herkunftssprachen in den Unterricht zu integrieren.10

Doch wie lässt sich interkulturelle Bildung inhaltlich wie methodisch-didaktisch in den tagtäglichen Deutschunter-
richt übersetzen? Zur Illustration seien nachfolgend einige Ideen für Sequenzen im Deutschunterricht präsentiert, 
die sich für verschiedenste Schulstufen bzw. -typen adaptieren lassen. Prinzipiell sind hierbei fünf Kategorien an 
Aktivitäten denkbar, in denen der Deutschunterricht interkulturelle Bildung mit den Teilfertigkeiten Lesen, Schreiben, 
Zuhören, Sprechen, Sprachbewusstsein sowie Reflexion gesellschaftlicher Realität verbinden kann:

• Reflexion der (inter-)kulturellen Identität
• Mehrsprachigkeit und Sprachvergleiche (language awareness)
• Beschäftigung mit interkultureller bzw. fremdsprachiger Literatur
• Behandlung interkulturell relevanter Themen 
• Integration medial-künstlerischer Objekte aus anderen Kulturen

Reflexion der (inter-)kulturellen Identität 

Um zur Reflexion gesellschaftlicher Realität zu gelangen, muss in einem ersten Schritt die eigene Realität bzw. 
kulturelle Identität reflektiert werden. Zu diesem Zweck kann der Deutschunterricht mit anderen Gegenständen 
(Geschichte, Soziale Kompetenz, Religion, Ethik, Philosophie und Psychologie, Internationale Wirtschafts- und Kul-
turräume etc.) zusammenarbeiten, um Begriffe wie Kultur, Identität, aber auch Stereotype und Vorurteile näher zu 
beleuchten, zumal diese den Diskurs um interkulturelle Themen prägen.

Kulturbegriff | Den Beginn jeglicher Beschäftigung mit Interkulturalität sollte die Definition des Kulturbegriffs sein, 
weil dieser durchaus unterschiedlich verwendet wird (vgl. die vorigen Abschnitte). 
Hierfür könnte eine ABC-Liste von den Schüler*innen angelegt werden, in die sie vor der Thematisierung des Kul-
turbegriffs alle Wörter bzw. Komposita eintragen, die Kultur beinhalten oder davon abgeleitet sind. Diese Liste lässt 
sich im Laufe der Beschäftigung mit der Interkulturalität oder über das gesamte Schuljahr bzw. Semester hinweg 
vervollständigen.  
Für die definitorische Klärung des Kulturbegriffs ließe sich einer der zahlreichen diesbezüglichen Texte aus Lehrwer-
ken, Lexika oder dem Internet verwenden, zu denen Arbeitsaufträge bzw. Verständnisfragen formuliert werden, die 
die Lesekompetenz trainieren.  

Kulturelle Identität | Nachdem geklärt wurde, was alles zur Kultur zählt, ist die Reflexion der individuellen kultu-
rellen Identität mithilfe des kulturellen Eisbergmodells lohnenswert. Hierfür müssen die Lernenden vorab die ver-
schiedenen Aspekte der kulturellen Identität (vgl. die theoretischen Präliminarien) kennen, um für sich selbst zu 
überlegen, welche Elemente sie in ihrer kulturellen Identität ausmachen und – was noch weitaus wichtiger ist – wie 
sichtbar bzw. bewusst diese Anteile sind. Diese sollten mittels Zeichnungen, Symbolen oder Worten in einem Eis-
berg visualisiert werden. 
Eine didaktische Weiterverwendung zum Training der Sprechkompetenz wäre eine Bildwanderung, bei der sich die 
Gruppe von Bild zu Bild, die von ihren Urheber*innen vorgestellt werden, weiterbewegt. Genauso wäre es denkbar, 
die Bilder auf den Boden zu legen und die Gruppe anhand der visualisierten Elemente selbst herausfinden zu lassen, 
um welche*n Mitschüler*in es sich handelt. Diese Abwandlung lässt sich sowohl in neu zusammengestellten Grup-
pen gut als ice breaker als auch in solchen, deren Mitglieder einander bereits besser kennen, durchführen.

10 vgl. Riehl/Blanco López (2018), S. 481.
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Außerdem lassen sich diese Ergebnisse in schriftlicher Form (etwa in einem Essay, in einer poetischen Form oder in 
jedweder Textsorte) festhalten.

Stereotype und Vorurteile | Ein ebenso wichtiger Aspekt der interkulturellen Bildung ist die Beschäftigung mit 
Stereotypen und Vorurteilen. Die theoretische Klärung dieser beiden Begriffe lässt sich zielgruppengerecht durch 
die zahlreichen Youtube-Videos bewerkstelligen, die kurzweilig und eingängig den Unterschied zwischen diesen 
Termini vermitteln. Die Ergebnissicherung des vermittelten Wissens kann wiederum mittels Verständnisfragen bzw. 
schriftlichen Arbeitsaufträgen erfolgen.
Danach sollten die eigenen Stereotype und Vorurteile der Schüler*innen ergründet werden. Hierzu können diese 
anonym in handschriftlicher Form oder digital mittels Mentimeter, Padlet etc. gesammelt werden. Nach der Sammlung 
von internalisierten Vorurteilen sollte man gemeinsam mit den Lernenden im Plenum denkbare Gründe für diese 
Vorurteile erschließen, um aufzuzeigen, dass Stereotype und Vorurteile zumeist auf verzerrten Wahrnehmungen 
beruhen und tradiert werden, aber sich auch verändern lassen.  
Für diesen Themenbereich eignen sich als Diskussionsgrundlage ferner Karten aus Yanko Tsvetkovs „Atlas der Vorur-
teile“, in dem der bulgarische Designer auf humorvolle Weise „typische“ nationale Vorurteile aus stets unterschiedli-
cher Sicht in stumme Karten einträgt. Mit den Schüler*innen können derartige Karten selbst angefertigt werden, in 
die sie ihre eigenen Vorurteile und Assoziationen zu diesem Land eintragen. Anschließend können diese wiederum 
in Kleingruppen bzw. im Plenum präsentiert und diskutiert werden.  

Mehrsprachigkeit und Sprachvergleiche (language awareness)

Einen wichtigen Aspekt der interkulturellen Bildung stellt die Mehrsprachigkeit dar, zumal die Sprache per se ein 
essenzielles Element der Kultur ausmacht. Da Mehrsprachigkeit im medialen Diskurs oftmals kritisiert und insbe-
sondere negative Aspekte wie mangelnde Deutschkenntnisse hervorgehoben werden, ist es umso bedeutender, 
den Lernenden mit anderen Herkunftssprachen aufzuzeigen, dass Mehrsprachigkeit etwas Positives für eine Gesell-
schaft, aber auch für ein Individuum ist. Aktivitäten zur Mehrsprachigkeit betreffen nicht nur die Teilfertigkeit Re-
flexion gesellschaftlicher Realität, sondern bieten zudem Chancen für das Sprachbewusstsein sowie in weiterer Folge 
die Verbesserung der Sprachrichtigkeit.

Innere Mehrsprachigkeit | In einem ersten Schritt gilt es die Mehrsprachigkeit der Schüler*innen mittels Sprachen-
männchen zu visualisieren und sie bei dieser Gelegenheit mit der inneren Mehrsprachigkeit vertraut zu machen. 
Die Lernenden stellen sich beim Ausfüllen der Sprachenmännchen die Frage, welche Sprachen bzw. Varietäten ei-
ner Sprache sie beherrschen, und verorten diese in der Silhouette je nach ihren Assoziationen der Körperteile mit 
sprachlichen Funktionen. Die fertigen Sprachenmännchen können – wie auch schon die bereits beschriebenen Vi-
sualisierungen – in der Gruppe bzw. im Plenum präsentiert werden oder sie werden von der Gruppe den Personen 
zugeordnet. Weiters lässt sich das visualisierte Ergebnis wiederum in (freier) schriftlicher Form festhalten.  

Sprachensteckbriefe | Eine weitere Möglichkeit zur Visualisierung der Mehrsprachigkeit in einer Gruppe, die gleich-
zeitig eine nähere Beschäftigung der Sprecher*innen mit ihrer eigenen Erst- bzw. Herkunftssprache darstellt, sind 
Sprachensteckbriefe11, die nicht nur sprachexterne Aspekte (Verbreitungsgebiet, verwandte Sprachen etc.) um-
fassen, sondern auch sprachinterne Aspekte aus den Bereichen der Sprachtypologie (insbesondere Kasussystem, 
Wort-/Satzgliedstellung, Prä- oder Postpositionen etc.) oder der Lexik (Lehn- und Erbwörter, Sprachkontakte etc.). 
Je nach Schulstufe können unterschiedliche Aspekte von den Lernenden anhand einer vorgegebenen Checkliste 
selbst online recherchiert werden, um sowohl ihr Wissen über ihre Sprachen als auch ihre Lese- wie Medienkompe-
tenz zu stärken.

Sprachvergleiche | In höheren Schulstufen, aber auch durchaus schon in niedrigeren Klassen mit entsprechend inte-
ressierten Schüler*innen sind Vergleiche zwischen dem Deutschen und den Erst- bzw. Herkunftssprachen didaktisch 
sinnvoll. Neben der Wertschätzung, die Lernende verspüren, wenn „ihre“ Sprachen Thema des Unterrichts werden, 
bietet dies die Möglichkeit, unterschiedliche Sprachsysteme kontrastiv zu analysieren und somit auch typischen Feh-
lern von mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen (fehlende Artikel und Präpositionen, Fehler bei der Verneinung, 
Satzbaufehler etc.) im Deutschen auf die Spur zu kommen. 
Um Sprachvergleiche anstellen zu können, müssen Lehrer*innen nicht unbedingt über Kenntnisse in den betreffen-
den Sprachen verfügen, zumal mittlerweile zahlreiche Informationen im Internet zu finden sind (vgl. u. a. die Wiki-
pedia-Einträge oder Sprachensteckbriefe des BMBWF), die für diese Zwecke zumeist vollkommen ausreichend sind.

11 Beispiele für zahlreiche Sprachen liefert das Österreichische Sprachen-Kompetenzzentrum online, vgl. ÖSZ (2021), online. [Zugriff am 27. Dezember 2021]
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Beschäftigung mit interkultureller bzw. fremdsprachiger Literatur12

Der Literaturunterricht birgt ebenso Potenzial für die interkulturelle Bildung, indem Werke als Klassenlektüre ver-
wendet werden, die nicht Teil des „klassischen“ Kanons des Deutschunterrichts sind und diesen somit auf eine 
breitere, inter- bzw. transkulturelle Basis stellen.

Generell eignen sich hierfür Werke der Exilliteratur bzw. Texte von Exilliterat*innen über ihre Erfahrungen im Exil, 
Werke zur interkulturellen Begegnung, aber auch fremdsprachige Literatur aus anderen Ländern bzw. Kulturen in 
deutschsprachiger Übersetzung. 

Exilliteratur | Werke der Exilliteratur zählen einerseits zum literarischen Kanon, der je nach Schultyp und -stufe 
expliziter bzw. impliziter in den Lehrplänen zu finden ist, andererseits lässt sich dadurch das interkulturelle Thema 
des Exils auf literarische Weise behandeln. Es gilt hierbei jedoch zwischen Werken, die im Exil geschrieben wurden 
(etwa Stefan Zweigs „Schachnovelle“), und jenen, die das Exil explizit zum Thema machen (etwa „Herkunft“ von 
Saša Stanišić oder Werke des syrischstämmigen Autors Rafik Schami wie „Ich wollte nur Geschichten erzählen“), zu 
unterscheiden.  

Literatur zur interkulturellen Begegnung | Für einen interkulturellen Literaturunterricht eignen sich ferner Werke, 
in denen das Aufeinandertreffen von verschiedenen Kulturen – bisweilen durchaus unter Rückgriff auf gängige 
Stereotype und Vorurteile – behandelt wird. Als Beispiele für die Klassenlektüre lassen sich „Herrn Kukas Empfeh-
lungen“ (Radek Knapp) oder „Keiner von euch“ (Felix Mitterer) anführen, die Rassismus und Fremdenfeindlichkeit zu 
unterschiedlichen Zeitpunkten sowie in verschiedenen sozialen Schichten thematisieren. 

Literatur aus anderen Ländern bzw. Kulturen | Eine letzte Kategorie an relevanten Werken ist fremdsprachige 
Literatur aus anderen Ländern bzw. Kulturen in deutscher Übersetzung, denn diese vermag es, andere Kulturen und 
Lebensrealitäten in literarischer Form näherzubringen. So lässt sich etwa Éric-Emmanuel Schmitts „Monsieur Ibra-
him und die Blumen des Koran“ als ursprünglich französischsprachiges Werk gut einsetzen, zumal es nicht nur die 
Freundschaft zwischen verschiedenen Kulturen bzw. Religionen, sondern auch Generationen zum Thema macht. 
Prinzipiell lässt sich jedes literarische Werk, das eine unterschiedliche kulturelle Lebensrealität abbildet, für interkul-
turelle Zwecke im Deutschunterricht didaktisch aufbereiten.

Behandlung interkulturell relevanter Themen

Wenn die eigenen Erfahrungen der Schüler*innen – idealerweise solcher aus höheren Schulstufen – zu interkulturel-
len Themen wie Rassismus, Integration, Immigration bzw. interkulturellen und interreligiösen Konflikten didaktisch 
genutzt werden sollen, bieten sich diesbezügliche Textvorlagen aus sämtlichen Medien (Zeitungen und Zeitschrif-
ten, Internet, Radio sowie Fernsehen) an. Quellen, die sich hierfür besonders eignen, sind die Zeitschrift „das biber“ 
wie auch die Online-Portale „Vice“ oder „Fluter“, die Themen der migrantischen Community und Interkulturalität 
ansprechen.

Diese Textvorlagen sollten nicht nur um der Thematik willen in den Deutschunterricht einfließen, denn sie eignen 
sich bestens als Basis für zahlreiche Aktivitäten zum Training der Teilfertigkeit Sprechen: So lassen sich etwa Rollen-
spiele, runde Tische, Nonsens- und Stegreifreden, Debatten, aber auch theaterpädagogische Elemente wie Improvi-
sationen zu interkulturellen Themen andenken. 

Da diese Themen gewisses Konfliktpotenzial in sich bergen, sollten vorab gewisse Regeln für kommunikative Aktivi-
täten beschlossen werden und deren Einhaltung überwacht werden. Da bei Redeaktivitäten oftmals die gegenteilige 
Meinung vertreten werden muss oder jemandem Rollen, die nicht die jeweilige persönliche Meinung widerspiegeln 
müssen, zugeteilt werden, gilt es im Vorhinein zu betonen, dass es sich hierbei um eine Übung zur Rhetorik mit in-
terkulturellem Hintergrund handelt, nicht eine öffentliche Kundmachung der persönlichen Meinung.

Zudem können Textvorlagen mit interkultureller Thematik als Basis für die Produktion schriftlicher Texte verwen-
det werden. Insbesondere meinungsbezogene Textsorten wie Meinungsreden, Kommentare oder auch Leserbrie-
fe lassen sich für interkulturelle Themen heranziehen, räumen sie doch der Meinung bzw. den Erfahrungen der 
Verfasser*innen einen größeren Spielraum ein.

12 Anm.: Eine einlässliche Beschäftigung mit der Inter- bzw. Transkulturalität in der literarischen Bildung liefert Werner Wintersteiner im Jahre 2006 in einer 
Sondernummer der ide (informationen zur deutschdidaktik) mit dem Titel „Transkulturelle literarische Bildung“.
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Integration medial-künstlerischer Objekte aus anderen Kulturen

Eine letzte Kategorie an Übungen für einen interkulturellen Deutschunterricht ist die Integration von medialen 
Produkten (Lieder, Musikvideos, Filme etc.) bzw. Kunstwerken (Gemälde, Skulpturen, Alltags- oder rituelle Gegen-
stände) aus anderen Kulturen, bei der wieder – je nach Schultyp sowie  Schulstufe – mit kreativ-musischen sowie 
anderen Fächern interdisziplinär zusammengearbeitet werden kann. All diese „kulturellen Artefakte“ lassen sich für 
verschiedenste Aktivitäten zu den Teilfertigkeiten verwenden.

Im Falle von Liedern lassen sich nach einer Übersetzung ins Deutsche Vergleiche zwischen Liedern mit ähnlicher 
Thematik oder Interpretationen einzelner Lieder anstellen, aber auch die sprachliche Ausgestaltung von generellen 
Motiven (z. B. Liebe, Freude oder Trauer) in Liedern aus verschiedenen Kulturen erschließen. Lieder aus verschiede-
nen Ländern lassen sich außerdem als Hintergrundmusik für Phasen des kreativen Schreibens einsetzen.

Filme aus anderen Ländern bieten neben einem Einblick in andere Lebensrealitäten, die kulturelle Differenzen 
wie Gemeinsamkeiten illustrieren, auch die Möglichkeit einer kontrastiven Analyse der Filmsprache, wenn sich die 
Schüler*innen dafür interessieren bzw. die Lehrkraft über Wissen im Bereich der Filmanalyse verfügt.

Kunstwerke jeglicher Form (v. a. Gemälde, Fotografien oder Skulpturen) wie auch unbekannte rituelle oder alltäg-
liche Gegenstände können als Bildimpuls für das kreative Schreiben herangezogen werden, bei dem den Lernenden 
thematisch freie Hand gelassen wird. 

5 Conclusio

Dieser Beitrag zeigt, dass die interkulturelle Bildung als Unterrichtsprinzip zwar schon seit Längerem im österrei-
chischen Bildungswesen angekommen ist, doch ihre didaktische Umsetzung im Unterrichtsalltag ist noch ausbau-
fähig. Obwohl uns die Sprengkraft und Bedeutung interkultureller Konflikte wie auch die Folgen einer diversen 
Gesellschaft (insbesondere in sprachlicher Hinsicht) oftmals medial und gesellschaftlich vor Augen geführt werden, 
werden zumeist nur im akuten Anlassfall Gegenmaßnahmen ergriffen, während das präventive Potenzial der inter-
kulturellen Bildung bisweilen ignoriert wird.  

Durch Aktivitäten wie die obig beschriebenen können sich Schüler*innen stärker mit dem Stoff im Deutschunter-
richt identifizieren, was nicht nur das – interkulturelle sowie eigene kulturelle – Selbstbewusstsein, sondern auch 
die intrinsische Motivation und gefühlte Wertschätzung stärkt. Erst wenn die Lernenden die eigene Kultur besser 
kennen, können sie andere Kulturen kennenlernen und das Gemeinsame wie Unterschiedliche erkennen.

Am wichtigsten ist jedoch, dass die Interkulturalität kein pädagogisches Lippenbekenntnis bleibt und nur um ihrer 
selbst willen im Deutschunterricht behandelt wird. Vielmehr gilt es, Interkulturalität in der Schule zu leben, damit 
aus einem solchen Verhalten eine generelle Haltung aller Beteiligten erwächst, damit diese andere Kulturen zukünf-
tig nicht nur mehr zum Fressen gern haben.  
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SPRACHFÖRDERUNG ALS THEMA DES 
 DEUTSCHUNTERRICHTS
von Niku Dorostkar 

Dieser Beitrag basiert auf dem Online-Vortrag „BAfEP eLecture 1: Frühe sprachliche Förderung – Methoden und Me-
dien“ vom 2. November 2021 an der Virtuellen Pädagogischen Hochschule (VPH).1 Die zweite eLecture zum Thema 
frühe Sprachförderung in dieser Vortragsreihe ist am 17. März 2022 von 17 Uhr bis 18:30 Uhr geplant (Anmeldung u. 
Details unter https://www.virtuelle-ph.at/veranstaltung/bafep-electure-2). 

Relevanz und Lehrplanbezug

Sprachförderung ist als Bildungsaufgabe und Unterrichtsthema eine Querschnittsmaterie, die sich vom Kindergar-
ten bis zur Hochschule erstreckt und darüber hinaus (u. a. in der Berufswelt bzw. Fort- und Weiterbildung) eine 
Rolle spielt. Besondere Relevanz erhält das Thema in Hinblick auf Mehrsprachigkeit durch aktuelle gesellschaftliche 
Herausforderungen im Kontext von Migration und Globalisierung. Sprachförderung im Sinne sprachlicher Bildung 
sollte prinzipiell allen Kindern ungeachtet ihrer Erstsprachen und sprachlichen Fähigkeiten zukommen, nicht nur 
Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch oder mit sogenanntem Sprachförderbedarf. Obwohl die bildungspo-
litischen Maßnahmen auf Bundesebene seit vielen Jahren dazu tendieren, Sprachförderung auf Deutschförderung 
für Kinder mit sprachlichen Defiziten zu reduzieren (z. B. in Form der wissenschaftlich umstrittenen „Deutschför-
derklassen“ oder der Sprachstandsfeststellungen im Kindergarten), wird Sprachförderung in den Lehrplänen oft 
in einem weiteren Sinn verstanden und entsprechend festgelegt – z. B. im Lehrplan der AHS unter „Allgemeine 
didaktische Grundsätze“ für sämtliche Unterrichtsgegenstände und Jahrgänge: Unter dem didaktischen Grundsatz 
„Mehrsprachigkeit“ lauten die dort angeführten Schlagworte „plurilinguale Bildung“, „sprachliche Sensibilität“ und 
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„Language Awareness“.2 Gemeint ist damit nicht nur die Förderung der Unterrichts- bzw. Bildungssprache Deutsch 
oder von schulisch verankerten Fremdsprachen wie Englisch, sondern auch die Berücksichtigung und Förderung der 
lebensweltlichen Mehrsprachigkeit, also auch der Erst- und Zweitsprachen („Herkunftssprachen“), mit denen z. B. 
Schüler/innen aufwachsen und die sie in ihrem Alltag verwenden. 

Auftrieb erhält das Thema Sprachförderung derzeit auch durch die (Wieder-)Entdeckung der frühen sprachlichen 
Förderung im Kindergarten als elementare Bildungseinrichtung. Ausgelöst durch bildungspolitische Paukensch läge 
wie der PISA-Studie um die Jahrtausendwende, die österreichischen Schülerinnen und Schülern im Alter von 15 Jah-
ren im internationalen Vergleich bescheidene Lesefähigkeiten bescheinigt hat („PISA-Schock“), begann man mit einer 
stärkeren Verankerung der sprachlichen Förderung und der Literacy-Erziehung für alle Kinder – nicht nur im Schul-, 
sondern auch im Vorschulbereich (ob mit nachhaltigem Erfolg, sei allerdings dahingestellt). Die bildungspolitische 
Betriebsamkeit in diesem Bereich hält bis heute an: Seit dem Kindergartenjahr 2019/20 wird der Sprachförderbedarf 
sowohl von Kindern mit als auch ohne Erstsprache Deutsch durch bundesweit verpflichtende Sprachstandsfest-
stellungen (mit dem Beobachtungsbogen BESK KOMPAKT bzw. BESK-DaZ KOMPAKT) erhoben, damit Defizite in 
der Bildungssprache Deutsch möglichst bis zum Schuleintritt durch entsprechende Sprachförderung im 
Kindergarten abgebaut werden können (allerdings gibt es bis heute keine wissenschaftlichen Belege dafür, dass 
dieses Konzept aufgeht; vgl. Blaschitz/Dorostkar in Vorb.). Durchgeführt werden diese Sprachstandsfeststellungen 
von Elementarpädagoginnen und -pädagogen (vormals „Kindergartenpädagoginnen/-pädagogen“), die sich dafür 
mehrheitlich immer noch nicht ausreichend ausgebildet fühlen (vgl. Lidauer 2021, S. 79). Die 
Elementarpädagoginnen und -pädagogen absolvieren ihre Ausbildung nach wie vor fast ausschließlich an der 
Bildungsanstalt für Elementarpädagogik (BAfEP), einer berufsbildenden höheren Schule, deren fünfjährige 
Ausbildungsform zur Matura führt. Dementsprechend legte das Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und 
Forschung (BMBWF) kürzlich per Erlass fest, dass „die Qualifizierung zur frühen sprachlichen Förderung bereits in 
der Ausbildung an der BAfEP erfolgen“ soll (Erlass 2020-0.384.895). Zudem kündigte das BMBWF an, dass im Zuge 
einer Lehrplannovelle im Schuljahr 2022/23 ein neuer Pflichtgegenstand an der BAfEP eingeführt werden wird, der 
in Inhalt und Umfang dem PH-Lehrgang „Frühe sprachliche Förderung“ (6 ECTS bzw. 90 Stunden) entsprechen 
soll (Erlass 2021-0.332.76). Während damit der Qualifikationsbedarf der Elementarpädagoginnen und -pädagogen 
im Bereich Sprachförderung in Zukunft gedeckt werden soll, steigt dadurch der unmittelbare Bedarf an 
(Nach-)Qualifikation sowie praxistauglichen Unterrichtskonzepten und -materialien für Lehrende an der BAfEP und 
an Pädagogischen Hochschulen (vgl. Dorostkar in Vorb.).

Im folgenden Beitrag werden daher einige Vorschläge unterbreitet, wie das Thema Sprachförderung an der BAfEP 
– aber auch an anderen Schultypen in der Oberstufe – im Fach Deutsch unterrichtet werden kann (aber auch in 
anderen Fächern mit thematischem Bezug zur Sprachförderung wie z. B. in Pädagogik oder in Psychologie bzw. im 
fächerübergreifenden Unterricht). Der Fokus liegt dabei auf Medien und Methoden, die sich eignen, um Unterricht 
zum Thema Sprachförderung durchzuführen.

1. Sprachenporträt

Nach einer Idee von Gogolin und Neumann (1991), die von Krumm und Jenkins (2001) weiterentwickelt wurde, 
können Schüler/innen ihre Sprachbiografien in Form von Sprachenporträts visuell darstellen, indem sie ihre Sprachen 
auf einem Blatt Papier farblich in eine Körpersilhouette einzeichnen. Diese Methode eignet sich gut, um über die Be-
deutung von Sprache(n) im eigenen Leben ins Gespräch zu kommen – beispielsweise auch als Einstieg in das Thema 
Mehrsprachigkeit und/oder Spracherwerb. Die Sprachenporträts ermöglichen es Sprachen und sprachliche Varietä-
ten von Schülerinnen und Schülern nicht nur sichtbar, sondern auch zu einem Gesprächs- bzw. Unterrichtsthema zu 
machen – auch Sprachen und Varietäten, über die in der Schule ansonsten nicht viel geredet wird oder von denen in 
der Klasse nicht einmal bekannt ist, dass Schüler/innen sie beherrschen bzw. dass sie eine Relevanz für ihr Leben ha-
ben. Mit dieser Methode kann also das Bewusstsein sowohl für die lebensweltliche Mehrsprachigkeit (die Erst- und 
Zweitsprachen, die im Alltag Verwendung finden) befördert werden als auch für die innere Mehrsprachigkeit. Mit 
letzterer ist die Vielfalt sprachlicher Varietäten innerhalb einer Sprache gemeint wie z. B. innerhalb des Deutschen 
in Form von Dialekten, Soziolekten (z. B. Jugendsprache), Umgangssprache oder Standard- bzw. Nationalvarietäten 
des Deutschen (österreichisches Deutsch, Schweizer Deutsch, bundesdeutsches Deutsch) im Sinne der Plurizentrik 
(vgl. Dorostkar 2017 im Newsletter Deutsch 2 – 2016/17).

2  https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568

https://www.hpt.at/sites/default/files/fileadmin/documents/pdfs/hpt-D-Newsletter_2-2016-17_Druck.pdf
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Im „Handbuch zum reflektierten Umgang mit Mehrsprachigkeit in Schule und Kindergärten“ (Bildungsdirektion für 
Wien et al. 2019) werden folgende Arbeitsaufträge und Reflexionsfragen für die Arbeit mit Sprachenporträts vor-
geschlagen:

Arbeitsauftrag
Nehmen Sie für jede Sprache bzw. sprachliche Varietät, die in Ihrem Leben eine Rolle spielt, einen bunten Stift und 
malen Sie sie in die Silhouette ein. Erstellen Sie eine Legende, in der Sie anführen, welche Farbe für welche Sprache 
bzw. sprachliche Varietät steht. Im Anschluss lesen Sie sich die Reflexionsfragen durch und beantworten diese für 
sich oder in Teamarbeit.

1. Weshalb habe ich genau diese Sprachen in diesen Körperteil hineingemalt?
2. Was drückt die Farbe aus, die ich gewählt habe?
3. Welche Beziehungen zu den Menschen der jeweiligen Sprache werden sichtbar?
4. Welche Beziehungen zu meinen Sprachen werden sichtbar?
5. Welche Beziehungen zu den Menschen der jeweiligen Sprache werden sichtbar?
6. Wie könnte das Porträt vor drei Jahren ausgesehen haben bzw. in drei Jahren aussehen?
(Bildungsdirektion für Wien et al. 2019, S. 51).

Sobald sie ihre Sprachenporträts fertig gestaltet haben, können Schüler/innen sie vorstellen (ggf. auch im Rahmen 
einer Ausstellung) und anhand der oben angeführten Fragen reflektieren und gemeinsam diskutieren. Wichtig bei 
dieser Methode ist, dass die Schüler/innen alle Sprachen und sprachliche Varietäten, die in ihrem Leben eine Rolle 
spielen, eintragen, unabhängig davon wie gut oder schlecht sie sie beherrschen. Außerdem sollte die Gestaltung des 
Sprachenporträts vor dem Lesen der Reflexionsfragen erfolgen, damit diese die Gestaltung nicht beeinflussen (daher 
bietet es sich an, die Reflexionsfragen erst nach Erstellung der Sprachenporträts auszuteilen oder einzublenden). So 
kann sichergestellt werden, dass das gesamte sprachliche Repertoire von Schülerinnen und Schülern in den Spra-
chenporträts möglichst ohne Einflussnahme von außen Berücksichtigung findet. Neben einem neu entwickelten 
Bewusstsein für die große Bandbreite des sprachlichen Repertoires von Schülerinnen und Schülern, die im Alltag oft 
übersehen wird, könnte auch die Rolle von Sprache/n für die Identität von Schüler/innen sowie die Veränderlichkeit 
und Dynamik des sprachlichen Repertoires über die Lebensspanne beleuchtet und als Ergebnis festgehalten  werden.3

Diese Silhouette steht Ihnen unter Newsletter Deutsch 1 – 2021/22 
zum Ausdrucken zur Verfügung.

3  Weitere Ideen und Hinweise zur Arbeit mit Sprachenporträts finden sich u. a. im erwähnten Handbuch (Bildungsdirektion für Wien et al. 2019) und bei 
Krumm/Jenkins (2001) sowie auf den Seiten der Forschungsgruppe Spracherleben unter http://heteroglossia.net/Projects-Projekte.3.0.html.

https://www.hpt.at/news/newsletter-deutsch
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2. Mythen und Irrtümer

Rund um das Thema Spracherwerb und Mehrsprachigkeit ranken sich bis heute viele Mythen und populäre  Irrtümer, 
deren unterrichtliche Aufdeckung und Aufarbeitung sich lohnt. Schüler/innen können hier vor die Aufgabe ge-
stellt werden, unter einer Reihe von inhaltlich richtigen und falschen Aussagen diejenigen herauszufiltern, die von 
ihnen als Mythen oder Irrtümer entlarvt wurden. Wichtig dabei ist, ggf. im Anschluss herauszuarbeiten, woher die 
Mythen bzw. Irrtümer historisch gesehen stammen und aufgrund welcher wissenschaftlichen Datenlage sie sich 
relativieren oder widerlegen lassen (in vielen Fällen verhindern historisch gewachsene und bis heute wirkmächti-
ge Sprach ideologien, dass neue wissenschaftliche Erkenntnisse rund um Spracherwerb und Mehrsprachigkeit grö-
ßere Verbreitung und Berücksichtigung z. B. im Erziehungs- und Bildungsbereich, aber auch im Allgemeinwissen 
finden; vgl. Dorostkar 2014). Ein Beispiel für die Umsetzung dieser Methode als Quiz findet sich auf den Seiten 
der deutschen Stiftung Haus der kleinen Forscher unter https://integration.haus-der-kleinen-forscher.de/themen/
sprachfoerderung/6- mythen-zur-sprachentwicklung. Hier überprüft die Psychologin Ann-Katrin Bockmann von der 
Universität Hildesheim diverse Aussagen zum Thema Sprachentwicklung auf ihren Wahrheitsgehalt und untermau-
ert ihre Kommentare mit wissenschaftlichen Quellen – in einer auch für Schüler/innen leicht verständlichen Spra-
che. Bei den Kommentaren von Bockmann wird deutlich, dass sich manche Aussagen nicht pauschal mit „richtig“ 
oder „falsch“ beurteilen lassen, sondern dass die jeweiligen Faktoren und Bedingungen, unter denen eine Aussage 
(nicht) zutrifft, herausgearbeitet werden müssen. Um dies zu berücksichtigen, könnte in einem Quiz, das sich auch 
mittels Online-Tools wie Google Forms oder Microsoft Forms bzw. auf Lernplattformen wie Moodle erstellen ließe4, 
ein Feedback für die Schüler/innen eingebaut werden, indem vorgegebene Antwortoptionen ähnlich wie bei Bock-
mann kurz kommentiert und mit einer wissenschaftlichen Quelle versehen werden.

4  Als Beispiel für ein solches Quiz auf der Grundlage des Interviews mit Bockmann siehe https://forms.office.com/r/2czjEKxFR5 (zum Duplizieren dieses 
Fragebogenformulars können Sie auf diesen Link klicken). 

© Verlag Hölder-Pichler-Tempsky | www.hpt.at

Beispiel eines (digital gefertigten) Sprachenporträts:

https://integration.haus-der-kleinen-forscher.de/themen/sprachfoerderung/6-mythen-zur-sprachentwicklung
https://forms.office.com/Pages/ShareFormPage.aspx?id=xzATqfGsRk2XZp2dOyZsR7hbuM6W--hJlDXuZoaUirFUN0hDOU03M0o5N1RZSllDVVFVNzQwWk03Ri4u&sharetoken=IiKTh6RX530cbvoX0nH4&wdLOR=c292410CB-8299-4572-A49A-E23CAE3928C9
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Inhaltliche Anregungen für die Methode „Mythen & Irrtümer“ lassen sich der folgenden Themenübersicht entneh-
men (ohne Anspruch auf Vollständigkeit), wobei die linke Spalte auf das überkommene Wissen (Irrtümer & Mythen) 
und die rechte Spalte auf das aktuelle Wissen über Spracherwerb und Mehrsprachigkeit verweist.

Überkommenes Wissen Aktuelles Wissen

„monolingualer Habitus“ (vgl. Gogolin 2008²), d. h. 
Ausrichtung auf Einsprachigkeit u. a. im Bildungs-
bereich: Einsprachigkeit und das Prinzip „ein Staat 
– eine Sprache“ als Norm- bzw. Idealvorstellung
(nach Gottfried Herder)

Mehrsprachigkeit ist de facto global eher die Norm als die Aus-
nahme: Weltweit gesehen gibt es ca. 6 000 Sprachen, aber nur 
ca. 200 Staaten, sowohl gesellschaftliche als auch individuelle 
Mehrsprachigkeit sind in den meisten Staaten die Norm.

Eltern sollen zu Hause mit ihren Kindern Deutsch 
reden, auch wenn sie es selbst schlecht beherr-
schen, damit die Kinder Deutsch lernen. 

Eltern sollten eher Sprachen mit ihren Kindern verwenden, 
in denen sie sich selbst kompetent und sicher fühlen, da ein 
sprachlich defizitärer Input den Spracherwerb erschweren 
kann. 

Deutsch zu lernen wäre wichtiger als die 
Erstsprache/n zu fördern.

Je kompetenter die Kinder in den Erstsprachen sind, desto 
leichter fällt ihnen der Zweitspracherwerb. Förderung von 
Erst- und Zweitsprache stellen kein Entweder-oder, sondern 
ein Sowohl-als-auch dar.

Mehrsprachigkeit wäre für die Entwicklung des 
Kindes schädlich.

Kinder können an sich problemlos mehrsprachig aufwachsen, 
viele Studien sehen sogar entwicklungspsychologische Vorteile 
(z. B. im kognitiven oder kreativen Bereich).

Mehrsprachige Kinder hätten ein höheres Risiko 
Sprachentwicklungsstörungen auszubilden.

Mehrsprachige Kinder haben KEIN höheres Risiko Sprachent-
wicklungsstörungen auszubilden (diese betreffen immer so-
wohl Erst- als auch Zweitsprache).

Mehrsprachig aufwachsende Kinder verwechseln 
und vermischen Sprachen, anstatt zu lernen sie 
auseinanderzuhalten.

Mehrsprachig aufwachsende Kinder lernen in den ersten Le-
bensjahren die Sprachen auseinanderzuhalten, Code-Switching 
bzw. Code-Mixing ist aber auch darüber hinaus normal und hat 
keine negativen Auswirkungen, sondern ist sogar ein Zeichen 
kompetenter Sprachverwendung bei mehrsprachigen Personen.

Kinder sollen „schön sprechen!“ oder „sprechen, 
wie man schreibt!“, man solle sich an der schriftli-
chen Sprache orientieren.

Mündlicher und schriftlicher Sprachgebrauch sind zum Teil 
jeweils eigenen sprachlichen Regeln unterworfen (z. B. kann 
die Äußerung „Einen Saft bitte!“ auf die Frage „Was möchtest 
du haben?“ als angemessene, vollständige Äußerung verstan-
den werden). Das System der Lautsprache ist vom System der 
Schriftsprache zu unterscheiden.

Beispiel für ein Quiz – Feedback auf eine falsche Antwort

Aussage: „Ein- und mehrsprachige Kinder sind in ihrer Sprachentwicklung im Prinzip gleich schnell.“

Schülerantwort: „Falsch“

Feedback durch das Fragebogentool:
Das stimmt leider nicht ganz! Denn: „Gelegentlich sind mehrsprachige Kinder zeitweise langsamer in der Sprachentwick-
lung, weil sie doppelt so viel lernen müssen. Meist holen sie die Rückstände aber schnell auf und erreichen die Meilensteile 
etwa im gleichen Alter wie einsprachige Kinder. 

Literatur:
Chilla, Solveig. 2011. Bilingualer Spracherwerb. In: J. Siegmüller & H. Bartels (Hrsg.): Leitfaden Sprache-Sprechen- 
Schlucken-Stimme. München: Elsevier, 46-51.“

Quelle: https://integration.haus-der-kleinen-forscher.de/themen/sprachfoerderung/6-mythen-zur-sprachentwicklung
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Die sprachlichen Fehler von Kindern soll man 
mündlich sofort explizit korrigieren.

 „Fehler“ von Kindern im Zuge des Spracherwerbs sind zumeist 
als erwartbare entwicklungsgemäße Zwischenschritte bis zum 
vollständigen Erwerb der jeweiligen Regel zu werten und indi-
rekt zu korrigieren (korrektives Feedback), z. B. indem man die 
Äußerung korrekt wiederholt.

Es gäbe Sprachen, die mehr oder weniger leis-
tungsstark oder wertvoll seien.

Linguistisch gesehen sind alle natürlichen Sprachen gleich-
wertig, wenn auch soziokulturell mit einem unterschiedlichen 
Prestige behaftet.

Sprachliche Defizite bei Kindern weisen auf intel-
lektuelle Defizite hin.

Man kann und sollte nicht von sprachlichen Defiziten auf in-
tellektuelle Defizite schließen; im Fall der Spezifischen Sprach-
entwicklungsstörung (SSES) etwa ist allein die Sprachent-
wicklung betroffen, während die anderen Fähigkeiten normal 
entwickelt sein können.

Kinder lernen Sprachen in der Regel schneller als 
Erwachsene.

Generell können (junge) Erwachsene Sprachen schneller ler-
nen, aber Kinder erreichen in der Regel ein besseres Endergeb-
nis in der Zielsprache. Kinder benötigen nach dem Erwerb der 
alltagssprachlichen Kompetenzen (bis zum Alter von ca. 4 Jah-
ren in der Erstsprache) noch mehrere Jahre für den Erwerb der 
akademischen Sprachkompetenzen bzw. bildungssprachlichen 
Kompetenzen (ca. 5 bis 7 weitere Jahre) (vgl. Cummins 1998).

… …

3. Sprachaufnahmen

Um Beispiele mündlicher Sprachverwendung analysieren und bewerten zu können, sollten diese als Audioaufnah-
men zur Verfügung stehen – nicht zuletzt aufgrund der Flüchtigkeit mündlicher Sprache. Auch wenn dies in der 
Praxis aus unterschiedlichsten (meist organisatorischen) Gründen kaum umgesetzt wird, wären Aufnahmen sprach-
licher Äußerungen von Kindern für den Bereich der frühen Sprachförderung und insbesondere für Sprachstandsfest-
stellungen sinnvoll und notwendig, um sich ein Bild über die Fortschritte der sprachlichen Entwicklung von Kindern 
machen und geeignete Ansatzpunkte für die Sprachförderung identifizieren zu können. Aber auch für den Unter-
richt können Sprachaufnahmen nutzbar gemacht werden. So können sich Schüler/innen selbst bzw. gegenseitig 
aufnehmen (am besten in möglichst natürlichen Dialogen), um die Besonderheiten mündlicher Sprache (im Gegen-
satz zur Schriftsprache) oder bestimmter sprachlicher Varietäten zu untersuchen. Mögliche Untersuchungskriterien 
könnten beispielsweise sein:

im Schulbereich:
•  Besonderheiten mündlicher Sprache (z. B. Aussprache, Grammatik, Wortschatz; Situationsgebundenheit, Flüch-

tigkeit, Beteiligung des Gegenübers am Zustandekommen eines Redebeitrags, Interaktivität, Sprecherwechsel, 
Hörersignale wie hm, Deiktika, Ellipsen …)

•  Besonderheiten sprachlicher Varietäten (Standardsprache vs. Umgangssprache oder Dialekt), z. B. in Bezug auf die 
sprachlichen Systemebenen (Aussprache, Grammatik, Wortschatz, Pragmatik)

•  Bilinguale Sprachverwendung, z. B. Code-Switching bei Kindern und/oder Schülerinnen und Schülern 

im elementaren Bildungsbereich:
• die ersten Wörter von Kindern im Erstspracherwerb
•  sprachliche Vorbildwirkung und sprachförderliches Verhalten von Pädagoginnen und Pädagogen in der Interakti-

on zwischen diesen und Kindern
• typische oder auffällige Spracherwerbsphänomene bei Kindern

Wenn die rechtlichen Voraussetzungen (Einverständniserklärungen) vorliegen und entsprechende Kinder oder Schü-
ler/innen für Aufnahmen zur Verfügung stehen, können diese relativ leicht mit jedem gängigen Smartphone aufge-
nommen und für die Analyse abgespielt werden. Zum Teil werden Sprachaufnahmen bereits in Lehrbüchern zum 
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Thema Spracherwerb zur Verfügung gestellt – im Idealfall sowohl als Audioaufnahmen als auch als Transkripte (z. B. 
in Dorostkar/Wiplinger 2021 bzw. https://www.hpt.at/200011; vgl. Bunse/Hoffschildt 20143, Ruberg/Rothweiler/
Koch-Jenssen 20172). Videomaterial mit Sprachaufnahmen z. B. von bilingual aufwachsenden Kindern findet sich 
nicht nur auf gängigen Videoplattformen im Internet, sondern auch auf Seiten diverser wissenschaftlicher 
bzw. pädagogischer Projekte, z. B. unter https://sprachliche-bildung.uni-graz.at/de/ – oft mit entsprechenden 
Leitfäden und Anregungen zur Analyse, die ebenfalls online zur Verfügung gestellt werden. Im Beitrag von 
Dorostkar/Wiplinger (2020) im Newsletter Deutsch 2 – 2019/20 finden Sie Beispiele für Arbeitsaufträge zur 
Analyse von kindersprachlichen Beispielen für Schüler/innen samt Audiodateien und Lösungshinweisen.

4. (Gedanken-)Experimente

(Gedanken-)Experimente stellen zumeist eine dankbare Methode für den Unterricht dar, ermöglichen sie doch 
im Idealfall „Aha!“-Erlebnisse aufseiten der Schüler/innen – so auch beim Thema Spracherwerb. Dem Bereich der 
audio-visuellen Täuschung zuzuordnen ist der sogenannte McGurk-Effekt (benannt nach dem britischen 
Kognitionspsychologen Harry McGurk), der als Experiment in der Klasse vorgeführt werden kann. Hierfür spielt 
man eines der im Internet (z. B. hier) auffindbaren Videos zu diesem Effekt in der Klasse ab und fragt die Schüler/
innen, was sie jeweils mit offenen und geschlossenen Augen hören. Die unterschiedliche Wahrnehmung kann im 
Anschluss dokumentiert (eventuell statistisch ausgewertet) und erklärt werden. Der Effekt basiert auf einer 
Manipulation des Videomaterials, durch die die Tonspur und das Bild so voneinander abweichen, dass man im 
Video einen Mann die Silben „ga-ga“ aussprechen sieht (von den Lippenbewegungen her), während gleichzeitig die 
Silben „ba-ba“ auf der Tonspur zu hören sind. In dem klassischen Experiment hören fast alle Versuchspersonen (98 
%) die Silben „da-da“, was dadurch zu erklären ist, dass widersprüchliche Signale aus verschiedenen Sinneskanälen 
(auditiv und visuell) im Gehirn zu einem neuen („virtuellen“) Gesamteindruck verarbeitet werden. Für die 
Entschlüsselung sprachlicher Laute (Phoneme) im Gehirn spielen also nicht nur die akustischen, sondern auch die 
visuellen Signale wie z. B. die Lippenbewegungen eine entscheidende Rolle (was auch mit psycholinguistischen 
Erkenntnissen über den Erstspracherwerb bei Lautsprachen übereinstimmt).

Ein weiteres Gedankenexperiment findet sich in Dorostkar/Wiplinger (2020) im Newsletter Deutsch 2 – 2019/20: 

Arbeitsauftrag
Stellen Sie sich vor, Sie ziehen in ein anderes Land um, wo Sie den folgenden Satz hören oder lesen, den Sie nun zu 
verstehen versuchen: 

Die korte Fohnerin gielte die rebsernen Bammen.

Welche Elemente in dem obigen Satz können Sie aufgrund Ihrer Kenntnis der deutschen Sprache erkennen und was 
bedeuten sie? Erstellen Sie eine Tabelle, in der Sie Ihre Ergebnisse festhalten.

Der obige Satz, der mit Ausnahme des Artikels „die“ ausschließlich aus Nonsenswörtern besteht, lässt sich den 
phonologischen und morpho-syntaktischen Regeln der deutschen Sprache gemäß entschlüsseln und abwandeln5  

(die Auflösung dieses Gedankenexperiments findet sich im oben zitierten Newsletter-Beitrag). Die Erkenntnis, die 
sich aus diesem Gedankenexperiment gewinnen lässt: Mit Hilfe der Grammatik können wir Sätze entschlüsseln 
und umwandeln, auch wenn die einzelnen Wörter in diesem Satz keine lexikalische („inhaltliche“) Bedeutung haben 
(sondern eben nur eine grammatikalische Bedeutung). Für den Spracherwerb stellt die Grammatik somit nicht nur 
ein Ziel, sondern auch ein Hilfsmittel (quasi ein Gerüst) für die Ausbildung sprachlicher Fähigkeiten dar. Damit in 
Zusammenhang steht die Theorie des semantischen Bootstrapping, die erklärt, wie es möglich ist, dass Kinder neue 
Wörter erlernen, nämlich eben über die Verknüpfung lexikalischer und syntaktischer Informationen (vgl. Pinker 
1984). Demnach nutzen Kinder vorhandenes Sprachwissen (wie die Schlaufe eines Schuhs), um neues Sprachwissen 
aufzubauen (um sich am eigenen Schuh aus dem Sumpf zu ziehen, wenn man beim Bild des „Bootstrapping“ bleiben 
möchte) – und dies funktioniert auch über die sprachlichen Systemebenen hinweg (z. B. kann bereits vorhandenes 
grammatikalisches Wissen genutzt werden, um die lexikalische Bedeutung von neuen Wörtern zu erschließen). Na-
türlich nützen Kinder für das Erlernen neuer Wörter auch andere Informationen wie gestische Hinweise oder das 
Erschließen aus dem Zusammenhang (im Kontext einer spezifischen Situation sprachlichen Handelns).

5  Bei Tracy (20082, S. 37) lautet der Satz im Original: „Der gloke Baler frohlte die morsigen Tenden“.

https://newsletter.hpt.at/content/Newsletter_Deutsch/Newsletter_Deutsch_2_19_20_gesamt.pdf
https://newsletter.hpt.at/content/Newsletter_Deutsch/Newsletter_Deutsch_2_19_20_gesamt.pdf
https://www.youtube.com/watch?v=aFPtc8BVdJk
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Ein „echtes“ Experiment aus dem Forschungskontext stellt der sogenannte „Wug-Test“ dar. Methodisch weicht er 
von dem zuvor genannten Gedankenexperiment ab, aber im Ergebnis und Erkenntniswert ähneln die beiden Expe-
rimente einander. Bei dem Wug-Test, den die US-amerikanische Psycholinguistin Jean Berko Gleason (*1931) entwi-
ckelte, werden Kindern Illustrationen von Nonsenswörtern gezeigt und die Kinder dazu aufgefordert, Äußerungen 
mit diesen Wörtern zu vervollständigen. Gleason führte den Test bereits in den 50er-Jahren mit englischsprachigen 
Kindern im Vorschulalter auf Englisch durch, indem sie beispielsweise folgende Sätze und Bilder verwendet hat:

Gleason (2004, S. 256)

Die Ergebnisse des Wug-Tests zeigen, dass schon junge Kinder (im Alter von 4 bis 5 Jahren) über implizites Gram-
matikwissen (morphologische Regeln) in ihrer Erstsprache verfügen und dieses auch auf unbekannte Wörter (bzw. 
Nonsenswörter wie „wug“) anwenden (indem sie bspw. im obigen Beispiel auf „There are two“ im letzten Satz 
„wugs“ mit dem korrekten englischen Pluralmorphem „-s“ bzw. [z] ergänzen).6 Der Wug-Test, der auch mit anderen 
Beispielsätzen und in anderen Sprachen erfolgreich wiederholt wurde, lässt sich als Beleg für die Produktivität und 
Kreativität von Kindern im Spracherwerb werten und gegen die Spracherwerbstheorie des Behaviorismus (Nach-
ahmungslernen) ins Treffen führen.

5. Metasprache

Um sich über Spracherwerbsprozesse und sprachliche Phänomene verständigen zu können, ist die Verwendung 
einer Metasprache, also einer geeigneten „Sprache über Sprache“, unabdingbar. Tracy (2008, S. 18) unterstreicht 
die Bedeutung wissenschaftlicher Fachterminologie für Praktiker/innen mit dem Beispiel des Zahnarztes, der bei 
der zahnärztlichen Behandlung eines Patienten seiner Assistentin gegenüber von „Zeugs“, „Ding“ und „Dingsbums“ 
spricht, anstatt eindeutige und präzise Begriffe (z. B. für medizinische Instrumente oder Diagnosen) zu verwenden. 
Bei einem solchen Zahnarzt würde man sich ungerne behandeln lassen – in Analogie gilt das aber auch für alle pro-
fessionellen Kontexte, in denen mit oder über Sprache gearbeitet wird (und das trifft auf sehr viele Bereiche, nicht 
nur im pädagogischen Kontext, zu).

Um metasprachliche Kompetenzen bei Schüler/innen bzw. eine professionelle Fachsprache für angehende Elemen-
tarpädagoginnen und -pädagogen im Bereich der Sprachförderung aufzubauen, sollte die Verwendung entsprechen-
der z. B. linguistischer oder entwicklungspsychologischer Fachbegriffe in Schülertexten oder Referaten eingefordert 
und zuvor entsprechend eingeübt werden (etwa durchaus auch in Form von Vokabellisten dokumentiert und geprüft 
werden). Konsequent umgesetzt ist die Berücksichtigung der Fachterminologie beispielsweise in der hpt-Lehrbuch-
reihe „PÄDAGOGIK elementar“ (Dorostkar/Wiplinger) durch die Markierung von Fachbegriffen, die in Fachwortlis-
ten bzw. Glossaren am Ende jedes Kapitels wiederkehren und dort erläutert werden (diese Glossare können auch als 
Excel-Dateien online in SB+ heruntergeladen werden). Wichtig ist, dass die Schüler/innen auch Gelegenheit erhal-
ten, die gelernten Fachbegriffe sowohl mündlich als auch schriftlich anzuwenden – hierfür können beispielsweise 
Wortlisten (in Ruberg et al. 20172 „Werkzeugkisten“ genannt) zur Verfügung gestellt werden, die Schüler/innen für 
bestimmte Aufgaben (z. B. Analyse von Sprachbeispielen, Verfassen von Fachaufsätzen, Gestaltung von Referaten, 
Aufnahme eigener Podcasts etc.) heranziehen sollen (vgl. das Glossar in Tracy 20082, S. 217 – 227).

6  Originale Videoaufnahmen zum Wug-Test finden sich z. B. unter  
https://www.youtube.com/watch?v=MgB2iMuEZAA oder https://www.youtube.com/watch?v=ElabA5YICsA.
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Ein beispielhaftes Glossar und Übungen zum topologischen Feldermodell (vgl. Fónyad 2020 im Newsletter Deutsch 
2 – 2019/20) finden sich auch in der Anleitung zum Beobachtungsbogen zur Erfassung der Sprachkompetenz in 
Deutsch als Zweitsprache (BESK-DaZ, Version 2.0) ab S. 76 bzw. 83 unter https://www.salzburg.gv.at/bildung_/
Documents/handbuch_besk-daz_2.pdf.

Kreuzworträtsel, Wortgitter oder Zuordnungsübungen stellen weitere didaktische Möglichkeiten zur Erarbeitung 
von Fachwortschatz im Unterricht dar – hierzu einige Vorschläge:
• Schüler/innen selbst Kreuzworträtsel, Zuordnungsübungen oder Wortgitter erstellen lassen
• Erstellung über diverse kostenlose Web-Tools, z. B. Xwords
•  Erstellung im eigenen Moodle-Kurs mit HotPot (inkl. automatisierte Bewertungsmöglichkeit mit Punkten für 

einzelne Schüler/innen)

Beispiele für Kreuzworträtsel zu linguistischen Fachbegriffen und Zuordnungsübungen zum topologischen Felder-
modell:
• https://homepage.univie.ac.at/niku.dorostkar/jcross3.html oder Newsletter Deutsch 1 – 2021/22
• https://homepage.univie.ac.at/niku.dorostkar/Feldermodell2.html oder Newsletter Deutsch 1 – 2021/22
• https://homepage.univie.ac.at/niku.dorostkar/Feldermodell6.html oder Newsletter Deutsch 1 – 2021/22
•  HotPot-Dateivorlagen u. Glossare zum Anpassen (extrahierbarer zip-Ordner):  

https://homepage.univie.ac.at/niku.dorostkar/HotPotVorlagen.zip oder Newsletter Deutsch 1 – 2021/22

6. Apps und (Brett-)Spiele

Eine große Bandbreite an Möglichkeiten zur sprachlichen Förderung bietet der Einsatz diverser Medien und Spiele 
über alle Altersgruppen hinweg – vom Bilderbuch zum Hörbuch oder tonies®-Figuren über interaktive Apps und 
audiodigitale Tools (z. B. tiptoi®-Stiften) bis hin zu allen Arten von Spielen (Bewegungs-, Brett-, Karten-, Würfel-, 
Computerspiele etc.). Grundsätzlich kann jedes für das jeweilige Alter geeignete Spiel, das die Verwendung von 
Sprache auf die eine oder andere Weise erfordert, geeignet sein, um sprachliche Fähigkeiten zu fördern (Memory-
Spiele beispielsweise schaffen relativ wenig Sprachgebrauchsanlässe während des Spiels). Das trifft sowohl auf Un-
terhaltungs- als auch auf Lernmedien bzw. -spiele zu, wobei diese unterschiedliche Schwerpunkte z. B. in Hinblick 
auf Grammatik, Wortschatz, Aussprache, Sprachverständnis, Argumentieren/Verhandeln oder Erzählen abdecken 
können. Manche Medien werden auch mehrsprachig angeboten oder können mehrsprachig verwendet werden (so 
lassen sich z. B. die Kreativ-tonies®-Hörspielfiguren mehrsprachig mit eigenen Aufnahmen bespielen).

Medien und Spiele zum Zweck der Sprachförderung lassen sich im Unterricht auf vielfältige Weise einsetzen – eine 
didaktische Möglichkeit besteht beispielsweise darin, Schüler/innen Medien oder Spiele ausprobieren und im An-
schluss daran eine Kritik oder einen Spielbericht verfassen oder (im Team) eine Videorezension erstellen zu lassen. 
Darin soll ein Spiel oder ein Medium vorgestellt und in Hinblick auf Vorzüge und Schwächen analysiert werden, um 
eine Empfehlung (für einen bestimmten Einsatz oder für spezifische Zielgruppen) auszusprechen. Im Vorfeld sollten 
im Unterricht Merkmale und Aufbau der Textsorte Rezension sowie die (auch technischen) Besonderheiten der 
Umsetzung als Videorezension vermittelt werden. Es empfiehlt sich den Umfang der Rezension je nach Schulstufe 
zu begrenzen (z. B. auf 400 bis 500 Wörter oder 10 Minuten für den Videobeitrag auf der 11. bis 12. Schulstufe).

Ein Arbeitsauftrag zu einer Spiel-Rezension könnte beispielsweise folgendermaßen aussehen:

Arbeitsauftrag
Wählen Sie ein Spiel aus der Broschüre „Spielend Sprechen“ des Vereins WIENXTRA aus. Stellen Sie das Spiel in ei-
nem Videobeitrag oder in einer Rezension vor und bewerten Sie aus linguistisch-pädagogischer Sicht seinen Nutzen 
für Zwecke der Sprachförderung. Gehen Sie dabei z. B. auf folgende Aspekte ein:
• Für welche Ziel- und Altersgruppe ist das Spiel geeignet?
• Für wie viele Spieler/innen ist das Spiel konzipiert?
• Wie lässt es sich in der pädagogischen Praxis einsetzen?
•  Welche sprachlichen Bereiche werden durch das Spiel gefördert (trifft die Beschreibung in der Broschüre diesbe-

züglich zu)?
•  Wie groß ist der Unterhaltungswert (der „Fun-Faktor“) für die Kinder? Bringt das Spiel die Voraussetzungen mit, 

um langfristig (d. h. auch noch nach mehreren Runden) Spaß zu machen?
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•  Welche Qualität weist das Spielmaterial auf (wie ist das haptische Erlebnis, wie gelungen die grafische Umsetzung 
etc.)?

•  Wie kompliziert oder selbsterklärend ist das Spiel (bzw. seine Regelmechanik)? Wie leicht oder schwer gelingt der 
Einstieg in das Spiel?

Stellen Sie das Video bzw. die Rezension Ihren Mitschülerinnen und Mitschülern vor. Diskutieren Sie im Plenum, wel-
che Spiele sich für welche Zwecke empfehlen lassen, und erstellen Sie eine Klassenübersicht über die besten Spiele 
für Lehrer/innen oder Eltern.

Hier im Detail auf weitere methodologische oder inhaltliche Überlegungen einzugehen, würde den Rahmen spren-
gen, daher folgen an dieser Stelle weiterführende Hinweise zum Einsatz von Spielen und Apps zur Sprachförderung: 

Eine gute Übersicht über Brettspiele, die sich zur Deutschförderung eignen, bietet die WIENXTRA-Spielebox in 
ihrer aktuellen Broschüre „Spielend Sprechen“ (Verein WIENXTRA [2021]), wobei alle wichtigen Informationen zu 
den Spielen zusammengetragen werden (Altersbereich, Spielerzahl, Sprachebenen usw.).

In einer aktuellen Publikation bieten Karin Reber und Elisabeth Wildegger-Lack (2020) zahlreiche Hinweise zum 
Einsatz von „realen“ und digitalen Medien zur Sprachförderung, wobei neben einem theoretischen Teil zur Sprach-, 
Spiel- und Medienentwicklung Tipps zum Umgang mit Medien gegeben sowie konkrete Medien und Möglichkeiten 
für deren konkreten Einsatz im erzieherischen bzw. pädagogischen Bereich angeführt werden.

In ähnlicher Weise gliedert sich das Handbuch „Mehrsprachigkeit in den Kindergärten“ (Boeckmann et al. 2011) in 
einen theoretischen und in einen didaktischen Teil, wobei letzterer u. a. auf Rollen- und Bewegungsspiele, musikali-
sche und narrative Techniken sowie Fingerspiele, Reime und Rätsel eingeht.

Eine gesonderte Betrachtung erfordern Apps, die zur Sprachförderung herangezogen werden können, und entwe-
der kostenlos oder kostenpflichtig für das Smartphone oder das Tablet online (mitunter auch als Web-App für den 
Computer) erhältlich sind. Zu unterscheiden sind Spielapps, die vorrangig der Unterhaltung dienen und im Idealfall 
quasi als Nebeneffekt sprachförderlich wirken, von Lernapps mit dem expliziten Ziel der Sprachförderung. Eine 
dritte Kategorie bilden Apps für den professionellen Einsatz im Team, z. B. für Pädagoginnen und Pädagogen zur 
Dokumentation von Sprachförderaktivitäten wie die App SpraBi, die in einem Projekt des Staatsinstituts für Frühpä-
dagogik (IFP) in Bayern entwickelt wurde (siehe SpraBi-Version für Android und Version für Apple-Geräte; vgl. Wirts 
et al. 2020). Im Folgenden werden je drei Beispiele für Spiel- und Lernapps angeführt, wobei zur zuletzt angeführten 
Lernapp „Anton“ abschließend ein Arbeitsauftrag vorgeschlagen wird.

Spielapps:

•  „Toca Kitchen 2“ (Toca Kitchen 2 – Apps bei Google Play oder Toca Kitchen 2 im App Store von Apple) – kos-
tenpflichtige App für Kinder ab dem Vorschulalter mit einem einfachen, unterhaltsamen Spiel, bei dem man als 
Spieler/in Gerichte mit allen möglichen und unmöglichen Zutaten für Gäste kredenzt; mind. zu zweit gespielt 
lädt dieses Spiel dazu ein, den Wortschatz im kulinarischen Bereich zu vertiefen (indem beispielsweise Nahrungs-
mittel oder Küchenutensilien sowie Zubereitungsarten – kochen, frittieren, braten etc. – benannt werden); Ähnli-
ches gilt bspw. auch für Satzstrukturen und Präpositionen (z. B. „Wenn du die Erdäpfel aus dem untersten Fach 
des Kühlschranks links von dir nimmst, kannst du sie auf das Gestell rechts oben von dir schieben, sie zuschneiden 
und dann in der Fritteuse frittieren“).

•  „The Unstoppables“: https://theunstoppablesgame.ch/ – kostenlose App-Versionen für Android und Apple für 
Kinder ab 8 Jahren – ein sprachintensives Spiel, das wiederum gemeinsam mit Erwachsenen genutzt werden 
kann, um die Geschichte zu lesen und gemeinsam virtuell zu durchleben; in dem Spiel geht es darum, dass vier 
befreundete Kinder mit Behinderungen den Hund Tofu aus der Gefangenschaft von Entführern befreien müssen, 
indem sie ihre Stärken einsetzen; als Spieler/in besteht die Herausforderung darin, den Text der Geschichte genau 
zu lesen und die jeweils besonderen Fähigkeiten der Figuren miteinander zu kombinieren, um die Lösung für die 
jeweilige Herausforderung im Spielverlauf zu finden.

•  „Old Man’s Journey“: http://oldmansjourney.com/ – kostenpflichtige Spielapp für diverse Plattformen (u. a. An-
droid und Apple) eines Wiener Spielestudios; ein Spiel, das ohne Sprache auskommt, das aber (ähnlich wie ein 
Bilderbuch ohne Text) dazu einlädt, die durchlebte virtuelle Geschichte (aus der Sicht der Hauptfigur des „Old 
Man“) sprachlich zu begleiten, wenn sie mind. zu zweit gespielt wird; die zum Teil schon für Vorschulkinder 
beherrschbare Spielmechanik besteht darin, die landschaftliche Umgebung der Hauptfigur durch Tippen und 
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Ziehen so zu verändern, dass die Hauptfigur ihre Reise fortsetzen kann; dabei offenbaren sich im Zuge des Spiels 
auf berührende Weise Hintergründe und Ziel der Reise, die laut Spielbeschreibung eine „Besinnungsreise zu den 
wertvollen Momenten des Lebens, zerplatzten Träumen und geänderten Plänen“ darstellt.

Lernapps:

•  „Der Sprachforscher“: https://www.sprachforscher.at/ – in Österreich entwickelte kostenpflichtige App (gratis
Demoversion für Apple-Geräte verfügbar) für Kinder von 4 bis 7 Jahren, die Schwierigkeiten mit dem „sch“-Laut
haben; geeignet für den Einsatz im logopädischen oder pädagogischen Kontext oder in der Familie mit Fokus auf
die Wahrnehmung und Aussprache des „sch“-Lautes, eingebettet in eine erzählerische Rahmenhandlung, in der
Quitschquatsch, ein Außerirdischer vom fernen Planeten Schupiter, mit seinem Raumschiff auf der Erde abge-
stürzt ist und hier die menschliche Sprache erforschen muss, um seine Heimreise antreten zu können.

•  Tinybop-Apps: http://tinybop.com/ – kostenpflichtige Apps für Kinder bis 12 Jahren (7-tägiges Gratis-Probeabo
verfügbar) z. B. zur Wortschatzförderung zu verschiedenen Themenbereichen („Der menschliche Körper von
Tinybop“, „Häuser von Tinybop“, „Die Erde von Tinybop“, „Maschinen von Tinybop“ usw.)

•  „Anton“: https://anton.app/ (auch als Android-/Apple-Version verfügbar) – kostenlose Lernapp für den Pflicht-
schulbereich für verschiedene Schulstufen und Fächer inkl. Deutsch und Deutsch als Zweitsprache

Arbeitsauftrag
Besuchen Sie die Webseite anton.app (bzw. installieren Sie die entsprechende App) und untersuchen Sie diese für 
den Pflichtschulbereich entwickelte kosten- und werbefreie Lernapp in Hinblick auf ihre pädagogische Eignung für 
den Vorschul- und Schulbereich sowie das behavioristische Lernmodell, das zur Anwendung kommt. 
•  Untersuchen Sie, inwiefern die Lernapp auf dem Lernmodell des Behaviorismus beruht (welche Merkmale des

„Programmierten Unterrichts“ in dieser Lernapp berücksichtigt sind) und wie sie diesbezüglich umgesetzt wurde.
•  Stellen Sie eine Auswahl von Übungen der Lernapp zusammen, die Ihrer Ansicht nach bereits für Vorschulkinder

geeignet sind, und geben Sie jeweils Ihre Altersempfehlung an.
•  Beurteilen Sie den pädagogischen Nutzen der Lernapp. Erstellen Sie ein Informationsblatt für Eltern und Pädago-

ginnen und Pädagogen, in dem Sie die Ergebnisse zum obigen Arbeitsauftrag zusammentragen.

https://anton.app/de/
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