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1. Einleitung 

„Wir sind Sozialarbeiterinnen, Therapeutinnen, Sekretäre, Vorbilder, Erziehende, Feinde 

und Freunde.“, so Katharina Rohrauer (2018), langjährige Deutschtrainerin in geförder-

ten Deutschkursen, in einem Online-Blog-Beitrag über die Situation Deutschlehrender in 

AMS-Integrationskursen. 

 Die Anforderungen an Deutschlehrende steigen stetig und gehen in der Praxis in 

der Regel weit über die geforderten Kompetenzen für diesen Berufszweig1 hinaus. Ma-

yrhofer beschreibt bereits 2010 die Anforderungen an Deutschlehrende in Integrations-

kursen mit den Worten: „KursleiterInnen fungieren als SprachpädagogInnen, Psycholo-

gInnen, SozialberaterInnen, Vertrauenspersonen, VermittlerInnen zur Mehrheitsgesell-

schaft, KrisenmanagerInnen u.a.“ (Mayrhofer, 2010, S. 49–50). Deutschtrainer*innen 

stellen die ersten und wichtigsten Kontaktpersonen und Vermittler*innen zur Gesell-

schaft dar und leisten einen entscheidenden Beitrag zur Integration. Großes Engagement 

und soziale Kompetenzen sind deshalb, so Mayrhofer (2010, S. 52), eine der wichtigsten 

Voraussetzungen, um in diesem Beruf arbeiten zu können. Fritz (2010) erwähnt diesbe-

züglich auch die Notwendigkeit der gesetzlichen Informiertheit in Bezug auf das Thema 

Integration als Grundanforderung für Deutschlehrende in Integrationskursen. Auch Plut-

zar (2007, S. 11) berichtet über die Anforderungen und Herausforderungen, mit welchen 

Trainer*innen in Deutschkursen konfrontiert werden, die ihrer Meinung nach weit über 

sprachdidaktische Fragen hinausgehen. Zu diesen Herausforderungen zählen beispiels-

weise der Umgang mit Flucht und Trauma (siehe dazu u.a. Plutzar, 2016). Sie betont in 

diesem Zusammenhang die fehlenden Werkzeuge und Kompetenzen im Umgang mit der-

artigen Fragen und Anforderungen, welche aus einer mangelnden Qualifizierung im Rah-

men der Ausbildung  resultieren. 

 Die genannten steigenden Anforderungen und Rollenerwartungen an Lehrende in 

geförderten Deutschkursen führen bei Lehrenden unausweichlich auch zu Rollenkonflik-

ten, wobei die persönliche Involviertheit und die Frage der Nähe bzw. professionellen 

Distanz maßgebliche Faktoren sind, mit welchen sich Lehrende im Unterricht konfron-

tiert sehen. Die eigene Rolle muss laut Fritz (2010, S. 16) vor allem in diesem Spannungs-

feld zwischen Unterrichtstätigkeit und Sozialarbeit kritisch hinterfragt werden. 

Deutschtrainer*innen werden seitens der Kursteilnehmenden nämlich meist nicht nur als 

 
1 Siehe Anforderungen an Lehrkräfte u.a. im Integrationsgesetz (2017) und in der Integrationsdurchfüh-

rungsverordnung (2019). 
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Sprachvermittler*innen, sondern häufig und vor allem auch als Mentor*innen und Ver-

traute wahrgenommen, da sie, so Plutzar (2007, S. 12), oft die ersten Menschen im Ziel-

land sind, welche den Teilnehmenden zuhören, sie verstehen und ihnen Respekt zeigen. 

So stellt es unter anderem für viele Lehrende auch eine große Herausforderung dar, das 

passende Maß zwischen Nähe und Distanz und die eigene Rolle als Lehrkraft zu finden 

(siehe dazu auch Plutzar, 2006). 

 Bisher gab es in Bezug auf die Herausforderungen bzw. Anforderungen, mit wel-

chen sich Lehrende beim Unterrichten in Integrationskursen konfrontiert sehen, nur sehr 

wenig Literatur und Studien. Die eben genannten Autorinnen Plutzar (2007) und auch 

Mayrhofer (2010) thematisieren die Herausforderungen für Lehrende in Deutschkursen 

am umfassendsten, wobei Mayrhofer sich hierbei eher auf die Integrationsvereinbarung 

und deren Folgen stützt und nicht konkret Herausforderungen des Berufes aus Sicht der 

Lehrenden thematisiert. Andere Autor*innen beschäftigen sich in ihren Ausführungen 

und Untersuchungen mit einzelnen praktischen Herausforderungen, wie etwa mit den 

Rollenkonflikten bzw. dem Konflikt zwischen Nähe und Distanz (siehe dazu u.a. Dörr & 

Müller, 2019b; Becker, 2013; Plutzar, 2006), dem Umgang mit Trauma und Flucht im 

Unterricht (siehe dazu Rießinger, 2015; Plutzar, 2016) oder mit interkulturellen Schwie-

rigkeiten (Ghobeyshi & Koreik, 2003). Zudem gab es noch zwei kleine, nicht repräsen-

tative, wenn auch sehr aufschlussreiche Studien im Rahmen von Masterarbeiten bzw. 

Diplomarbeiten, die auch auf Forschungsbedarf in diesem Bereich hinweisen (Dorn, 

2016; Freundorfer, 2013).  

 Aufgrund der eben beschriebenen verhältnismäßig geringen Betrachtung des The-

mas in der Forschung, aber seiner hohen Relevanz in der Praxis, wurden für die vorlie-

gende Arbeit die subjektiven Herausforderungen für Lehrende beim Unterrichten in ge-

förderten Deutschkursen für Erwachsene als Forschungsgegenstand gewählt. Demzu-

folge stehen nicht einzelne, konkrete Herausforderungen im Zentrum der Untersuchung, 

sondern die Studie sollte die subjektiven Sichtweisen der Lehrenden in Bezug auf außer-

unterrichtlichen Herausforderungen darlegen und diesbezügliche Forderungen und Wün-

sche an Bildungsinstitutionen, Arbeitgeber*innen und andere Institutionen ermitteln. Ziel 

war es, den Forschungsstand hinsichtlich aktueller Herausforderungen beim Unterrichten 

in geförderten Deutschkursen für Erwachsene zu erweitern und somit interessante Er-

kenntnisse und vor allem auch Input zur Verbesserung der Arbeitsbedingungen sowie der 

Ausbildung in diesem Bereich liefern zu können. In diesem Zuge kann auch zu einem 
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besseren bzw. kompetenteren Umgang mit Herausforderungen in der zukünftigen Unter-

richtspraxis beigetragen und die Zufriedenheit der Deutschlehrenden in diesem Kontext 

erhöht werden. 

Ausgehend von dem eben beschriebenen Forschungsgegenstand wurde folgende 

Forschungsfrage für die vorliegende Arbeit formuliert: Was sind die größten außerunter-

richtlichen Herausforderungen für Lehrende in geförderten Deutschkursen? 

Weitere Fragen, die sich im Zuge dieser Frage und der Lektüre und Auswertung 

bisheriger Forschungsergebnisse, welche in Kapitel 4 vorgestellt werden, ergaben und 

deren Beantwortung auch das Ziel der Untersuchung war, sind: Was sind die Anforde-

rungen an den Beruf? Welche Rollen nehmen Lehrende in geförderten Deutschkursen 

ein? Sehen sich die Lehrenden mit Rollenkonflikten konfrontiert? Wenn ja, welche Stra-

tegien werden für die Bewältigung angewendet? Welche Unterstützungsangebote gibt es? 

Welche weiteren Herausforderungen werden genannt? Inwiefern spielt hierbei auch die 

Lebensgeschichte der Teilnehmenden bzw. traumatische Erlebnisse und Fluchterfahrun-

gen eine Rolle? Welch Wünsche und Forderungen äußern Lehrenden an Förderträger, 

Bildungseinrichtungen sowie  an die Aus- und Weiterbildung? 

Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen wurde eine Interviewstudie mit meh-

reren Deutschlehrenden in geförderten Deutschkursen in Wien durchgeführt, weil diese 

Methode, so u.a. Flick et al. (2015, S. 14–16), sehr gut für Untersuchungen geeignet ist, 

bei denen der Untersuchungsgegenstand, wie im Falle der Herausforderungen für Leh-

rende in geförderten Deutschkursen, noch nicht fundiert erforscht. Für die Studie wurden 

sowohl ÖIF2- als auch AMS3-geförderte Kurse gewählt wurden, um möglichst eine breite 

Sicht auf die aktuellen Herausforderungen beim Unterrichten in diesem Setting zu erhal-

ten und auch etwaige Unterschiede in Bezug auf die Herausforderungen zwischen den 

Kursformaten herauszustellen. Auf Basis der bereits beschriebenen Erkenntnisse aus Pra-

xis und Forschung wurde davon ausgegangen, dass auch im Rahmen dieser Studie die 

genannten Herausforderungen, wie etwa die stetig steigenden Aufgaben und Rollenan-

forderungen, der Umgang mit Trauma und Flucht und diesbezüglich der professionelle 

Umgang mit Nähe und Distanz sowie auch interkulturelle Schwierigkeiten entscheidende 

Herausforderungen für Lehrende in der Unterrichtspraxis darstellen. Zudem wurde auch 

 
2 Die Abkürzung ÖIF steht für den Österreichischen Integrationsfonds, eine Organisation, die u.a. Deutsch- 

und Integrationskurse finanziert (https://www.integrationsfonds.at/sprache/). 
3 Die Abkürzung AMS steht für Arbeitsmarktservice, welches auch Deutschkurse für arbeitslose Mig-

rant*innen in Österreich im Rahmen der Aus- und Weiterbildungsangebote finanziert 

(https://www.ams.at/arbeitsuchende/aus-und-weiterbildung#wien). 
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angenommen, dass die vorliegende Untersuchung die mangelnde Vorbereitung und Qua-

lifizierung für die Anforderungen in der Praxis im Rahmen der aktuellen Berufsausbil-

dung bestätigen wird. Diese Hypothesen konnten im Rahmen der empirischen Studie be-

stätigt werden. 

Die Ergebnisse können in Folge als Grundlage für weitere Forschung dienen. Die subjek-

tive Erfahrung der Deutschlehrenden stand, wie bereits erwähnt, im Zentrum der Unter-

suchung, weswegen offene problemzentrierte Interviews nach Witzel (2002) mit thema-

tischen Leitfragen und Anregungen zur Narration umgesetzt wurde. Da für die anschlie-

ßende Analyse und Auswertung der Interviewdaten lediglich der Inhalt der Aussagen ent-

scheidend war, wurde eine einfache Transkription nach den Transkriptionskriterien von 

Dresing und Pehl (2018) durchgeführt und die Daten anschließend mithilfe einer qualita-

tiven Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet, da diese Analysemethode für die 

Umsetzung des Merkmals der Prozessorientierung nach Witzel (2000, S. 4) als Merkmal 

des problemzentrierten Interviews sehr gut geeignet ist. 

Im ersten Teil der Arbeit wird der theoretische Hintergrund und die bereits vor-

liegenden Forschungsergebnisse in Bezug auf den vorliegenden Forschungsgegenstand 

möglichst vollständig dargelegt, um am Ende, im abschließenden Kapitel, eine zielfüh-

rende und vollständige Interpretation der Ergebnisse der vorliegenden Interviewstudie zu 

ermöglichen.  

Zu diesem Zwecke werden in Kapitel 2 zunächst Begriffe wie Migration und In-

tegration definiert und abgegrenzt sowie aktuelle Informationen in Bezug auf die Migra-

tions- und Integrationspolitik in Österreich dargelegt. In diesem Zusammenhang wird 

auch auf die für diese Arbeit sehr relevanten sprachenpolitischen Vorgaben, konkret auf 

die Integrationsvereinbarung und das Integrationsgesetz in Österreich, eingegangen und 

diese auch kritisiert, da Sprachkurse und das Erlangen von Deutschkenntnissen bislang 

die einzige Integrationsmaßnahme in Österreich darstellen.  

Auf diese Beschreibung folgt die Darlegung der Arbeitsmarkt- und Bildungssitu-

ation erwachsener Migrant*innen in Österreich in Kapitel 3, da erwachsene Migrant*in-

nen die Zielgruppe geförderter Deutschkurse darstellen und eine Beschreibung der Le-

bens- und Bildungssituation für die Interpretation der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit 

äußert relevant erscheint. Im Zentrum stehen hierbei vor allem die Deutsch-Förderange-

bote in Österreich bzw. Wien und in diesem Zusammenhang die Hauptfördergeber geför-

derter Deutschkurse, der ÖIF und das AMS, und deren Kursangebote, Zielsetzungen und 

Inhalte Diese Beschreibung enthält auch die Anforderungen an die Lehrkräfte in AMS- 

und ÖIF-geförderten Deutschkursen. 
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Nach dieser Darlegung der sprachpolitischen Hintergründe und der Beschreibung der 

Kursangebote und Rahmenbedingungen geförderter Deutschkurse werden in Kapitel 4 

die Herausforderungen für Lehrende in geförderten Deutschkursen unter Bezugnahme 

auf bereits durchgeführte Forschungen und Arbeiten in diesem Bereich beschrieben. 

Diese vorhandenen Erkenntnisse können als zentraler Bestandteil der vorliegenden For-

schungsarbeit gewertet werden, da sie als Grundlage für die Interviewstudie in dieser Ar-

beit herangezogen wurden und somit durch die Forschung bestätigt, widerlegt oder er-

gänzt werden sollten. 

Nach der Beschreibung der Herausforderungen folgt der empirische Teil dieser 

Arbeit, der zunächst in Kapitel 5 die Beschreibung und die Begründung des methodischen 

Vorgehens der vorliegenden Arbeit enthält, welches bereits oben kurz erläutert wurde. In 

Kapitel 6 folgt dann eine sehr detaillierte Beschreiung der Interviewstudie und der Durch-

führung sowie auch der Rahmenbedingungen und der Interviewpartner*innen. Mithilfe 

der Analyse der qualitativ erhobenen Interviewdaten wird in Kapitel 7 bei der Darlegung 

der Ergebnisse ein aktueller Einblick in die verschiedenen Arten von Herausforderungen, 

mit denen Lehrende in geförderten Deutsch- bzw. Integrationskursen konfrontiert sind, 

gegeben, sowie der Umgang mit denselben bzw. die Bewältigung derselben eruiert. Zu-

dem werden hierbei auf Basis der Analyse der Daten Forderungen der Lehrenden an die 

Aus- und Weiterbildung und den Arbeitgeber ermittelt und in diesem Zusammenhang 

abschließend auch die Forschungsfrage(n) beantwortet. 

Den Abschluss der vorliegenden Arbeit bildet das Fazit in Kapitel 8, in dem die 

Arbeit und die wichtigsten Erkenntnisse nochmal knapp zusammengefasst werden und 

davon ausgehend Forschungsdesiderate und Forderungen bzw. Wünsche an die Aus- und 

Weiterbildung, aber vor allem auch an die Fördergeber abgeleitet und betont werden.  
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2. Migration und Integration in Österreich 

Bevor konkret auf die für die vorliegende Arbeit besonders relevanten 

sprachenpolitischen Vorgaben für Migrant*innen und Migranten in Österreich in Kapitel 

2.3. eingegangen werden kann, muss zunächst der theoretische Hintergrund in Bezug auf 

das Thema Migration und Integration in Österreich in Kapitel 2.1. und 2.2. erläutert und 

in diesem Zusammenhang wichtige Begriffe wie ,Migration‘ und ,Integration‘ grob 

umrissen, voneinander abgegrenzt und vor allem in Hinblick auf Österreich und die für 

die vorliegende Arbeit relevanten Aspekte beschrieben werden, um die Forschungsfrage 

theoretisch einbetten zu können. 

2.1. Migration und Integration – eine Begriffsabgrenzung 

Migration und Integration sind zwei Begriffe, welche sich zwar voneinander abgrenzen 

lassen, jedoch auch miteinander verbunden sind und teilweise in der Literatur auch 

synonym gebraucht werden. Es gab eine Reihe von Versuchen, Migration und Integration 

zu definieren, wobei etwa Hoesch (2018, 16, 79-80) betont, dass es keine eindeutigen 

Definitionen dieser Begriffe gab, da alle Definitionsversuche von Migration und 

Integration von gewissen Erfahrungen, Kontexten und Anschauungen beeinflusst sind 

(Hoesch, 2018, S. 79–80).  

 Migration ist kein neues Phänomen. Grenzüberschreitende Migrations- und 

Fluchtbewegungen hat es schon immer nahezu auf der ganzen Welt gegeben, jedoch 

haben sich die Bedingungen von und für Migration im Laufe der Zeit maßgeblich 

verändert. Laut Mecheril (2016, S. 9) waren in der Geschichte noch nie 

so viele Menschen [weltweit] bereit, aufgrund von Umweltkatastrophen, (Bürger-) 

Kriegen und anderen Bedrohungen gezwungen und aufgrund technologisch bedingten 

Veränderung von Raum und Zeit in der Lage, ihren Arbeits- oder Lebensmittelpunkt 

auch über große Distanzen hin zu verändern [wie heute]. (Mecheril, 2016, S. 9) 

Schammann und Gluns (2021, S. 15) beschreiben Migration als ein mehrdimensionales 

Phänomen, wobei es sich nach ihnen hierbei grundsätzlich um Migrations- und 

Fluchtbewegungen handelt, die durch zeitliche, räumliche und kausale Dimensionen 

beschrieben werden können. Bei der zeitlichen Dimension unterscheiden die beiden 

(2021, S. 16) zwischen permanenter und temporärer Migration, wobei die meisten 

Migrationen temporär geplant werden. Die räumliche Dimension charakterisiert nach 

Schammann und Gluns (2021, S. 17) die Entfernung der Migrations- und 

Fluchtbewegungen, sprich die Distanzen von Migration, wobei für die 

politikwissenschaftliche Betrachtung wichtig ist, ob die Migration über die Staatsgrenzen 
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hinweg erfolgt, also eine internationale Migration darstellt, oder innerhalb der 

Staatsgrenzen abläuft, sprich eine Binnenmigration ist. Der internationalen Migration 

wird in der Migrationsfoschung deutlich mehr Aufmerksamkeit geschenkt, da diese, so 

Schammann und Gluns (2021, S. 17), aufgrund der unterschiedlichen politischen und 

kulturellen Strukturen der Staaten als mehrdimensionaler angesehen wird. Jedoch 

entstehen auch bei der Binnenmigration vor allem sprachliche und auch kulturelle 

Grenzüberschreitungen. Als letzte Dimension nennen Schamann und Gluns (2021, S. 21) 

die kausale Dimension, also die Gründe für Migration, welche sehr vielseitig, individuell 

und teilweise auch komplex sein können. In der Migrationsforschung wurden 

diesbezüglich verschiedene Theorien und Konzepte erarbeitet, die die Gründe für 

Migration beschreiben sollen, deren genaue Erläuterung jedoch das Ausmaß der 

vorliegenden Arbeit überschreiten würde. Stark vereinfacht kann man in Bezug auf die 

Gründe bzw. Faktoren für Migration nach Schammann und Gluns (2021, S. 20) 

unterscheiden, ob es sogenannte Druckfaktoren (Pushfaktoren) oder Sogfaktoren 

(Pullfaktoren)4 sind, wobei erstere die Bedingungen im Herkunftsland meinen, die zur 

Migration bewegen, weil sie ein Leben dort nahezu unmöglich machen, und zweitere in 

den Zielländern entstehen. Zu den Push-Faktoren zählen, so Schammann und Gluns 

(2021, S. 18), politische Faktoren, wie etwa Krieg oder Verfolgung, soziale Faktoren, wie 

beispielsweise Diskriminierung, wirtschaftliche Faktoren, wie Arbeitslosigkeit, Hunger 

oder Armut und ökologische Faktoren, wie etwa Naturkatastrophen. Diese Push-Faktoren 

treten meist nicht einzeln auf, vielmehr beeinflussen sie sich gegenseitig, weswegen meist 

mehrere Push-Faktoren als Gründe für eine Migration zusammenwirken. Auch die Pull-

Faktoren hängen meist mit gewissen Push-Faktoren zusammen, und zwar insofern, als sie 

das Gegenteil des enstprechenden Push-Faktors für Migration darstellen. Wenn nämlich 

der Push-Faktor beispielsweise Arbeitslosigkeit darstellt, wird sicherlich ein Zielland 

gewählt, das viele Arbeitsplätze aufzuweisen hat, das heißt, dass die Tatsache, dass viele 

Arbeitsplätze vorhanden sind, als Pull-Faktor wirkt. Pull-Faktoren können, so 

Schammann und Gluns (2021, S. 19) aber auch alleine, ohne Push-Faktoren, 

entscheidend für eine Migration sein. Bei der Verwendung dieses Push-Pull-Modells zur 

Erläuterung der Gründe für Migration ist zu berücksichtigen, dass beide Arten von 

Faktoren und die Bewertung derselben als solche der subjektiven Wahrnehmung der 

Migrantinnen und Migranten entspringen, auch wenn bestimmte Faktoren für einen 

Großteil der Menschen gleich beurteilt werden. Zudem spielen bei 

 
4 Die Push-Pull-Modelle wurden erstmals von Ravenstein (1885, S. 167–227) beschrieben und von Lee 

(1966) weiterentwickelt. 
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Migrationsentscheidungen auch andere Variablen, wie etwa intervenierende oder 

individuelle Faktoren (Alter, Geschlecht) eine Rolle. 

 Schammann und Gluns (2021, S. 20) gehen trotz ihres mehrdimensionalen 

Beschreibungsversuches, ähnlich wie Hoesch (2018), davon aus, dass es keine Theorie 

gibt welche Migration ganzheitlich erfassen kann, da es ein Zusammenspiel 

verschiedener Faktoren ist. Deswegen wird heutzutage in der Migrationspolitik und in 

der Wissenschaft auch eher der Begriff der mixed migration herangezogen, um die 

Vielseitigkeit der Migrationsentscheidungen ausdrücken zu können. Wobei dieser Begriff 

aber laut Schammann und Gluns (2021, S. 20–22) wiederum gewisse Herausforderungen 

birgt, da hierbei nicht mehr klar zwischen freiwilliger und unfreiwilliger Migration 

differenziert wird, jedoch die rechtlichen Bedingungen in Bezug auf Migration, welche 

im nächsten Unterkapitel (s.  2.2.) beschrieben werden, auf dieser Differenzierung 

basieren. 

 Eine etwas andere Sichtweise auf Migration nehmen Autor*innen wie etwa 

Mecheril (2010, 2016) bzw. Knappik und Mecheril (2018) ein. Mecheril sieht Migration 

als einen „bedeutende[n] Motor gesellschaftlicher Veränderung und Modernisierung“ 

(Mecheril, 2016, S. 9), da die Folgen dieser „grenzüberschreitenden und 

grenzschaffenden“ (Becker, 2013) Bewegungen nämlich als Vorgänge erforscht werden, 

bei denen neues Wissen, Perspektiven und Sprachen in unterschiedliche soziale Konexte 

einfließen, welche dadurch umgestaltet, erneuert und aktualisiert werden. Mecheril 

(2010, S. 8) sieht Migrant*innen hierbei als die treibenden Kräfte, die dieses neue Wissen 

und die neuen Perspektiven in die unterschiedlichen Kontexte hineinbringen, diese 

verändern und sich aktiv an deren Gestaltung beteiligen. Mecheril (2016, S. 9) beschreibt 

Migration zwar ähnlich wie Schammann und Gluns (2021) anhand einer räumlichen und 

zeitlichen Dimension, betont in diesem Zusammenhang jedoch, dass die soziale 

Bedeutung von Grenzüberschreitungen nicht natürlich gegeben ist, sondern sehr komplex 

konstruiert, verändert und ausgehandelt wird. Mecheril (2016, S. 10) bezeichnet 

Migration weiter als eine Erscheinung, die Beunruhigung bedeutet, die den Mittelpunkt 

von Diskursen und das Zentrum von politischen und alltäglichen Diskusssionen 

einnimmt. Er kritisiert in diesem Zusammenhang (2010, S. 8) vor allem die hartnäckig 

negative und defizitorientierte Sichtweise auf Migration in den Diskursen und 

Diskussionen, die vorweg mit den Begriffen Armut, Kriminalität, Bedrohung und 

Fremdheit in Verbindung gebracht wird. „Migration problematisiert Grenzen“ (Knappik 

& Mecheril, 2018, S. 161), vor allem eben die Grenzen der persönlichen und sozialen 

Zugehörigkeit. Migration ist nach Knappik und Mecheril (2018, S. 161) nicht nur eine 
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‚bloße‘ Grenzüberschreitung etwa nationaler Grenzen, sondern eine Erscheinung, welche 

die Grenzen zwischen dem ,Wir‘ und ,Nicht-Wir‘ auf politischer, medialer und 

künstlerischer Ebene thematisiert und problematisiert und dadurch ,Zugehörigkeit‘ bzw. 

,Nicht-Zugehörigkeit‘ erzeugt (Knappik & Mecheril, 2018, S. 161).  

Zusammenfassend kann in Bezug auf den eben beschriebenen durchaus auch sehr 

kritikwürdigen Migrationsbegriff gesagt werden, dass Migrationsphänomene anhand der 

vorhin durch Schamann und Gluns (2021) beschriebenen Dimensionen in ihren 

Grundzügen beschrieben werden können. Dennoch ist es schwierig, ausgehend davon 

Typen von Migrations- und Fluchtbewegungen oder von Migrant*innen festzulegen, da 

eine solche Festlegung immer zu Reduktionen führt. Diese Reduktion durch Typisierung 

sollte man bei der Auseinandersetzung mit der Migrationspolitik berücksichtigen. 

Außerdem muss man in Bezug auf die Verwendung der Begriffe Migration und den damit 

verbundenen Begriffen, wie etwa Migrant*innen, die dadurch entstehende Konstruktion 

von einem ,Innen‘ und ,Außen‘ bzw einem ,Wir‘ und ,Nicht-Wir‘ reflektieren. 

Der zweite Begriff, der in Zusammenhang mit Migation unweigerlich genannt 

wird und einen sehr wichtigen Aspekt der vorliegenden Arbeit darstellt, ist „Integration“. 

Auch dieser Begriff wird in der Literatur sehr unterschiedlich definiert und oft nicht klar 

abgegrenzt. Eine genaue Betrachtung der verschiedenen Begriffsdefinitionen ist für die 

vorliegende Arbeit nicht vorgesehen, jedoch wird auf die wichtigsten Aspekte des 

Begriffes eingegangen, da dies für ein allgemeines Verständnis von migrationspolitischen 

Abläufen wichtig ist. 

 Esser5 (2006, S. 7) beschreibt Integration allgemein mit den zwei Hauptaspekten 

der sozialen Integration und der Systemintegration, wobei er soziale Integration als 

Inklusion (bzw. Exklusion) von Akteuren in ein bestehendes soziales System, etwa 

eine Bildungseinrichtung oder eine berufliche Tätigkeit in einem Betrieb, und daran 

anschließend dann die gleiche oder ungleiche Verteilung von Merkmalen bei 

Aggregaten bzw. Kategorien von Akteuren […][definiert]. (Esser, 2006, S. 7) 

Systemintegration bezieht sich laut Esser (2006, S. 7) hingegen auf das ganze 

Sozialsystem und dessen Zusammenhalt, also die Gesellschaft als Einheit durch 

übergeordnete Strukturen, wobei bei ihm Integration häufiger in der Definition von 

Sozialintegration und seltener als Systemintegration verwendet wird. 

Sowohl bereits Barkowski (2009, S. 16) als auch Schammann und Gluns (2021, 

S. 24) definieren Integration als Prozess, der nicht nur Einzelpersonen, sondern ganze 

 
5 Esser ist in der Migrationsforschung aufgrund seiner Ansicht einer eher einseitigen Anpassung in Bezug 

auf Integration starker Kritik ausgesetzt. Nichtsdestotrotz gehört sein Konzept zu einem der einflussreichs-

ten Ansätze in der Migrationsforschung und wird daher in dieser Arbeit zitiert. 
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Gesellschaften umfasst. Schammann und Gluns (2021, S. 24) gehen im Gegensatz zu 

Hoesch (2018, S. 13) davon aus, dass Integration nicht zwangsläufig mit Migration 

verbunden ist, sondern meinen, ähnlich wie bereits Esser (2006, S. 7), dass es um die 

Konstruktion von Zusammenhalt in einem sozialen System geht, wobei auch individuelle 

Aspekte miteinbezogen werden. Laut Schammann und Gluns (2021, S. 25) beinhaltet 

Sozialintegration das Ziel von Migrant*innen, Teil  der Gesellschaft zu werden, das ihrer 

Ansicht nach jedoch keineswegs einseitig zu verstehen ist, d.h. bei der Sozialintegration 

geht es nicht nur darum, dass sich einzelne Menschen an die Gesellschaft anpassen, 

sondern auch darum, dass sich die Gesellschaft auf Basis der Interessen der Migrantinnen 

und Migranten verändert und anpasst. Somit kann Sozialintegration laut Schammann und 

Gluns (2021, S. 25) als ein „Aushandlungsprozess, um Rahmenbedingungen für die 

Teilhabe [Hervorheb. im Original] von Migrantinnen und Migranten [zu schaffen]“ 

(Schammann & Gluns, 2021, S. 25) definiert werden. Auch Barkowski (2009, S. 16–17) 

sieht Integration als Aushandlungsprozess von beiden Seiten, sprich eine 

gesamtgesellschaftliche Aufgabe. Er (2009, S. 167) nennt in diesem Zusammenhang auch 

den Begriff der Assimilation als Form der Eingliederung, sprich die Anpassung, als 

einseitige Form der Integration, bei der die Migrantinnen und Migranten sich an die 

Zielgesellschaft anpassen sollen, wobei er betont, dass diese Fom der Integration weder 

umsetzbar noch anstrebenswert ist. Zudem kritisiert er (2009, S. 14) schon damals, dass 

vor allem im politischen Diskurs Integration oft noch im Sinne von Assimilation 

verstanden wird und eine einseitige Integration von Seiten der Migrantinnen und 

Migranten verlangt wird, welche vor allem die Sprache des Ziellandes lernen sollen. Der 

Integrationsprozess sollte, so Barkowski (2009, S. 14), auch in der Migrationspolitik 

mehr als gemeinsamer Prozess gesehen werden, da Integration für ihn, ähnlich wie auch 

für Mecheril (2016) eine Bereicherung für die Gesellschaft darstellt (Barkowski, 2009, 

S. 14).  

Sehr häufig wird seitens der Forschenden bei der Klärung bzw. beim Versuch der 

Abgrenzung der beiden Begriffe Migration und Integration das Bild der „zwei Seiten 

einer Medaille“ (Hoesch, 2018, S. 13) herangezogen. Dieses Bild verdeutlicht nämlich 

die unterschiedliche Bedeutung der beiden Begriffe und ihres Forschungsinteresses, zeigt 

aber gleichzeitig auch ihre Verbundenheit. Hoesch (2018, S. 13) bezieht sich in ihrer 

Begriffsabgrenzung auf die klassische Unterscheidung von immigration policy und 

immigrant policy von Tomas Hammar (1985, zit. nach Hoesch, 2018, S. 13) und 

beschreibt demnach Migration bzw. Migrationsforschung als ein Forschungsgebiet, 

welches die Ursachen von Migration, die Individualität der Entscheidungsprozesse für 
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Migration sowie rechtliche Fragen seitens der Staaten in Bezug auf Grenzübertritte und 

Aufenthalte untersuchen möchte. Die Integrationsforschung interessiert sich hingegen, so 

Hoesch (2018, S. 13), für die konkrete Einbindung der Migrantinnen und Migranten in 

die Gesellschaft des Landes, welche durch verschiedene Faktoren und Prozesse 

gekennzeichnet ist, wie etwa die Eingliederung in den Arbeitsmarkt und ins 

Bildungswesen, aber auch die Teilhabe am sozialen Leben oder die Erweiterung der 

Sprachkompetenz. Die beiden Begriffe Integration und Migration sind jedoch laut 

Hoesch (2018, S. 13–14) dennoch voneinander abhängig oder unzertrennlich, weil etwa 

Entscheidungen für eine Migration auf Basis der erwarteten Integration in dem 

entsprechenden Land getroffen werden, auch wenn diese nicht mit der Realität 

übereinstimmen müssen (Hoesch, 2018, S. 13–14). 

2.2.  Migrations- und Integrationspolitik in Österreich 

Im Folgenden werden die beiden Konzepte der Migration und Integration in Hinblick auf 

Österreich genauer betrachtet werden. Für die vorliegende Arbeit ist diesbezüglich vor 

allem die Zuwanderung nach Österreich als Teilaspekt von Migration und die 

österreichische Migrations- und Integrationspolitik relevant, weswegen nun konkreter auf 

diese Aspekte eingegangen wird und die rechtlichen Apekte, sprich die relevanten Inhalte 

des sogenannten Integrationsgesetzes, beschrieben werden.  

In der öffentlichen Diskussion werden, so Hoesch (2018, S. 14–15), in Bezug auf 

das Thema Migration sehr oft durch die Auswahl und die Darstellung von Zahlen 

unterschiedliche, oft auch verfälschte, Bilder in Bezug auf die Migration und die 

Migrant*innen in einem Land konstruiert, welche nicht die Realität abbilden, sondern 

verzerrte Teilausschnitte darstellen, die die Wahrnehmung von Migration in der 

Öffentlichkeit stark beeinflussen. Dies wurde beispielsweise auch schon bei der 

Begriffsdefinition von Migration in Kapitel 2.1. unter Anführung von Mecheril (2016, 

S. 8) insofern kritisiert, als dass Migration oft in Verbindung mit Kriminalität, Armut, 

Bedrohung oder Störung gebracht wird.  

Im öffentlichen Diskurs in Bezug auf Migration werden auch häufig 

ausschließlich die Zuzüge aus dem Ausland, sprich die Immigration, jedoch nicht die 

Rückwanderungen betrachtet, obwohl beispielsweise in Österreich etwa die Hälfte der 

Menschen, die zwischen 2011 und 2015 nach Österreich immigriert sind, innerhalb von 

fünf Jahren wieder auswanderte (Statistik Austria, 2021, S. 26). Vor allem im Bereich 

Flucht und Asyl kommt es laut Hoesch (2018, S. 15) oft zu falschen Konstruktionen der 

Wirklichkeit, weil nicht klar zwischen Asylanträgen und Asylbescheiden unterschieden 
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wird. So wurden etwa in Österreich im Jahr 2020 lediglich 39% aller abgeschlossenenen 

Asylverfahren positiv entschieden, 46% abgelehnt und 15% eingestellt (Statistik Austria, 

2021, S. 34) Außerdem wird der Anteil an Asylmigration häufig überbetont, auch wenn 

laut Statistik Austria (2021, S. 28–34) die meisten Zuzüge in Österreich im Jahr 2020 auf 

Menschen aus EU- oder EFTA-Staaten und dem Vereinigten Königreich zurückzuführen 

sind. Wenn man die Zuwanderungszahlen in Verhältnis zur Einwohnerzahl des 

entsprechenden Landes oder des Einkommens setzt, zeigt sich auch ein ganz anderes Bild 

als üblicherweise dargestellt (Hoesch, 2018, S. 15). 

Auch verfälscht die Defiition von Migrantinnen und Migranten, die in der Statistik 

Austria (2021, S. 26) ausschließlich auf Basis des Besitzes einer nicht-österreichischen 

Staatsbürgerschaft als solche definiert werden, das Bild und die Berechnungen. Wenn 

man die Migration nämlich auf internationaler Ebene betrachtet, weisen bei einer solchen 

Berechnung laut Hoesch (2018, S. 15) Länder, die eine sehr schnelle Einbürgerung 

umsetzen, statistisch gesehen viel weniger Migrant*innen auf (Hoesch, 2018, S. 15–18). 

Nichtsdestotrotz und unabhängig von der ,Definitionsabhängigkeit‘ von 

Migration sind statistische Daten in Bezug auf Migration äußerst relevant, da nur mithilfe 

von Statistiken gesellschaftliche Entwicklungen erfasst, Schwierigkeiten und 

Fragestellungen erkannt und darauf reagiert werden kann. Wichtig ist dabei im Hinblick 

auf die oben genannten Probleme nur, so Hoesch (2018, S. 15), dass man die Zahlen und 

Daten reflektiert und die damit verbundenen Interessen überdenkt.  

In Folge werden nun einige aktuelle Zahlen und Daten der Statistik Austria (2021) im 

Hinblick auf die Migration in und vor allem nach Österreich dargelegt. Hiermit soll eine, 

wenn auch sehr eingeschränkte und grobe Idee der Wirklichkeit in Bezug auf die 

aktuellen Migrations- und Fluchtbewegungen nach Österrreich gezeichnet werden. Diese 

stellen nämlich einen wichtigen theoretischen Hintergrund für die vorliegende Arbeit und 

die damit verbundene Forschungsfrage dar und können auch dabei helfen, enstprechende 

Daten der im Rahmen dieser Arbeit durchgeführten Interviewstudie zu interpretieren. 

Die Zuwanderung nach Österreich stieg erstmals in der zweiten Hälfte der 1960er- 

und Anfang der 1970er-Jahre aufgrund der Anwerbung ausländischer Arbeitskräfte aus 

den Ländern des ehemaligen Jugoslawiens und der Türkei an. Nach fünfzehn Jahren 

geringer Migration nach Österreich gab es einen erneut starken Anstieg der 

Zuwanderungszahlen Anfang der 1990er, bevor aufgrund politischer Maßnahmen, wie 

etwa strengerer Beschäftigungsregulierungen für Ausländer und Ausländerinnen und 

strengerer Aufenthaltsgesetze, ein kurzer Stillstand der Einwanderung verzeichnet wurde. 

Seit 2010 erhöhte sich die Zahl der Zuwanderungen nach Österreich wieder, was anfangs 
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auf eine erhöhte Migration aus europäischen Ländern zurückzuführen war und ab dem 

Jahr 2015 auch durch die Asylmigration bedingt wurde (Statistik Austria, 2021, S. 26).  

Zurzeit sind laut Statistik Austria (2021, S. 26) 17,1% der österreichischen 

Bevölkerung ausländische Staatsbürger*innen, was nach der Definition der Statistik 

Austria (2021, S. 26) bedeutet, dass sie keine österreichische Staatsbürgerschaft besitzen. 

Die größte Migrationsgruppe stellen immer noch Staatsangehörige aus Deutschland dar, 

gefolgt von rumänischen Staatsbürgerinnen und -bügern und Personen aus Serbien, der 

Türkei und Bosnien Herzegowina auf den Plätzen drei, vier und fünf. Im Durchschnitt 

sind die ausländischen Staatsbürger*innen 35,7 Jahre alt (Statistik Austria, 2021, S. 26–

30). 

Auch wenn Migration, wie in Kapitel 2 thematisiert, nicht eindeutig definierbar 

ist, sowie auch die Thematisierung des Phänomens im öffentlichen politischen Diskurs 

oft sehr problematisch ist und diese eben angeführten Zahlen, wie erwähnt, nur einen Teil 

der Wirklichkeit abbilden können, zeigen sie, dass Migration durchaus kein neues 

Phänomen in der österreichischen Gesellschaft ist. Wie hier ersichtlich, besitzt aktuell 

auch ein nicht allzu kleiner Anteil an in Österreich lebenden Menschen keine 

österreichische Staatsbürgerschaft, von denen mit hoher Wahrscheinlichkeit sehr viele 

nach Österreich migriert sind.  

Die Gründe und Motive für Migrationsentscheidungen sind, wie bereits bei der 

Beschreibung des Migrationsbegriffes erläutert (siehe Kapitel 2.1), zahlreich und meist 

sehr individuell, weswegen eine Typisierung von Migrantinnen und Migranten nach den 

Migrationsfaktoren nun nicht vorgenommen werden soll, da sie auch nicht im Fokus der 

vorliegenden Arbeit steht. Vielmehr soll nun allgemein auf die Migrations- und 

Integrationspolitik in Österreich, vor allem auf die Integrationsvereinbarung eingegangen 

werden, da sie die Grundlage für die Deutsch- und Integrationskurse in Österreich 

darstellen.  

Vergleicht man die Migrations-und Integrationspolitik auf internationaler Ebene, 

so gab es bedeutende Unterschiede im Umgang mit Migration, was vor allem, so Hoesch 

(2018, S. 159), von nationalen Faktoren, wie etwa der Geschichte des jeweiligen Staates 

und der Konzeptionierung des Volkes liegt. Trotzdem gab es bei den Industrienationen 

im Westen auch bedeutende Gemeinsamkeiten in Bezug auf die Migrationspolitik. So 

wird die Immigration von qualifizierten Arbeiter*innen in diesen Ländern, darunter auch 

Österreich, weitgehend als sehr positiv und erstrebenswert angesehen, wohingegen 
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Migration aufgrund von Familiennachzügen, Asyl- und Fluchtmigration6 oder auch die 

sogenannte irreguläre Migration7 zu vermeiden versucht werden. Das Ziel der 

Migrationspolitik scheint demnach folgendes zu sein: für die Gesellschaft nützliche 

Migrantinnen und Migranten anzulocken und andere fernzuhalten (Hoesch, 2018, S. 159–

160). 

Aber was versteht man eigentlich unter Migrations- und Integrationspolitik? 

Blätte (2016, S. 767) definiert Migrationspolitik als einen Bereich des Handelns auf 

Staatsebene, der eine politische Handhabung von Migrations- und Fluchtbewegungen 

über die Staatsgrenzen hinweg erzielen möchte. Hierbei geht es nach Blätte (2016, S. 767) 

um einen „Kern moderner Staatlichkeit, weil Fragen der inneren 

und äußeren Sicherheit, des sozialen Zusammenhalts und der wirtschaftlichen 

Wohlfahrt stets unaufhebbar mit der Steuerung von Migration verbunden sind“  (Blätte, 

2016, S. 767). Die in seiner Definition genannte Handhabung bzw. Steuerung der Migra-

tion stellt laut Blätte (2016, S. 768) für die Migrationspolitik eine große Herausforderung 

dar, da Migration, wie bereits mehrfach erwähnt, durch verschiedene Faktoren begünstigt 

wird und es sehr spezifische und komplexe Gründe für Migration gab, welche nicht un-

bedingt mit der Steuerung oder der Regulierung auf staatlicher Ebene vereinbar sind. 

Ähnlich wie Hösch sieht auch Blätte (2016, S. 768) das vorrangige Ziel bzw. auch die 

größten migrationspolitischen Herausforderung der europäischen Staaten auf der einen 

Seite in der ansteigenden Fluchtmigration, die durch sehr gewaltvolle internationale Kon-

flikte verursacht ist, und auf der anderen Seite im Bedarf an qualifizierten Arbeiter*innen. 

Die gesellschaftlichen und politischen Reaktionen auf migrationspolitische Entscheidun-

gen sind jedoch meist sehr kontrovers, was diesbezügliche Entscheidungen und die Um-

setzung von Ansätzen erschwert (Blätte, 2016, S. 768). 

Hoesch (2018, S. 159–160) geht, wie vorhin erwähnt, davon aus, dass das Ziel der 

europäischen Migrationspolitik eine Vermeidung von Flucht- und Asylmigration und 

eine Förderung von Arbeitsmigration ist. Die diesbezüglichen migrationspolitischen 

Bestimmungen sind durch Einwanderungsgesetze geregelt, welche zwar von Staat zu 

Staat sehr unterschiedlich sind, jedoch auch viele Ähnlichkeiten auf internationaler Ebene 

aufweisen. Migrantinnen und Migranten haben in einem Großteil der europäischen Län-

der prinzipiell keinen Zugang zum Arbeitsmarkt, wobei einzelne Bereiche und Sparten 

 
6 Unter Asyl- und Fluchtmigration wird im Allgemeinen unfreiwillige und erzwungene Migration verstan-

den. Diese nimmt einen bedeutenden Anteil der weltweiten Migrations- und Fluchtbewegungen ein (Ho-

esch (2018, S. 22). 
7 Unter irregulärer Migration wird der Aufenthalt in einem anderen Land als dem Heimatland ohne gültigen 

Aufenthaltstitel verstanden. Die meisten irregulären Migrantinnen und Migranten sind zunächst legal in ein 

Land gekommen, nach Ablauf des Aufenthaltstitels jedoch nicht ausgereist (Hoesch (2018, S. 39). 
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teilweise, je nach Situation, den Markt für ausländische Arbeiter*innen öffnen. Sehr qua-

lifizierte Migranten und Migrantinnen sollen durch bestimmte Vorteile, wie Daueraufent-

halte, Arbeitserlaubnis für Ehepartner*innen und einfachere administrative Verfahren an-

gelockt werden. In diesen Bestimmungen sieht man, so Hoesch (2018, S. 160), bereits 

den Zusammenhang zwischen Migrations- und Integrationspolitik, da hier durch integra-

tionspolitische Mittel Menschen zur Migration bewegt werden sollen (Hoesch, 2018, 

S. 159–160).  

Es gab aber auch andere klare Zusammenhänge zwischen Migrationspolitik und 

Integrationspolitik, wie etwa der Aufenthaltsstatus, der mit Integrationsrechten verknüpft 

ist. Zudem dienen auch etwa Integrations- oder Sprachkurse als Mittel zur Erlangung des 

Bleiberechts oder des Erhalts der Staatsbürgerschaft. Das heißt, dass es für die Integration 

von Migrantinnen und Migranten entscheidend ist, welchen Aufenthaltsstatus sie bei der 

Einreise erhalten, da davon auch die Integrationsmaßnahmen abhängen (Hoesch, 2018, 

S. 160). 

Betrachtet man nun die Migrations- und vor allem die Integrationspolitik konkret auf eu-

ropäischer Ebene, so kann ein migrationspolitischer Ansatz erkannt werden, der laut Bun-

deskanzleramt (Bundeskanzleramt Österreich, 2021) drei Dimensionen umfasst: „Effek-

tiver Außengrenzschutz, Kooperation mit Herkunfts- und Transitstaaten [und] Aufbau 

eines gemeinsamen europäischen Asylsystems“ (Bundeskanzleramt Österreich, 2021). 

Allgemein listet die Migrationsagenda der Europäischen Kommission „die Verringerung 

der Anreize für irreguläre Migration, die Zerschlagung des Geschäftsmodells der Schlep-

per, die Rettung von Menschenleben und Sicherung der Außengrenzen und die Schaffung 

einer effizienten gemeinsamen Asylpolitik“ (Bundeskanzleramt Österreich, 2021) als 

wichtige Aspekte in Bezug auf das Thema Migrationspolitik in Europa auf  

(Bundeskanzleramt Österreich, 2021). 

In Österreich ist vor allem das Bundesministerium für Inneres (BMI), genauer 

gesagt das Bundesamt für Fremdenwesen und Asyl (BFA) als Amt des BMI, für die Asyl- 

und Migrationspolitik verantwortlich und regelt Asylverfahren in erster Instanz und an-

dere migrationsbezogene Prozesse. Auch das BMEIA kümmert sich in Österreich um in-

tegrationsspezifische Verfahren. Migranten und Migrantinnen erhalten außerdem vom 

österreichischen Integrationsfond (als Partner der BMEIA) Hilfe beim Integrationsver-

fahren. Zudem gab es noch das Bundesministerium für Arbeit, Soziales, Gesundheit und 

Konsumentenschutz, welches Arbeitsmarktpolitik und vor allem auch die Beschäftigung 

von Migrantinnen und Migranten regelt (European Migration Network, o.J.). 
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Die wichtigsten Gesetze in Österreich im Zusammenhang mit Migration sind „das Asyl-

gesetz, das Fremdenpolizeigesetz, das Niederlassungs- und Aufenthaltsgesetz, das Staats-

bürgerschaftsgesetz, das Ausländerbeschäftigungsgesetz und die Grundversorgungsge-

setze des Bundes und der Länder“ (European Migration Network, o.J.). Viele rechtliche 

Angelegenheiten in Bezug auf Migration sind aber auch, wie oben angeführt, durch die 

Europäische Union geregelt. 

Die Integration der Migrantinnen und Migranten bzw. auch die Integrationspolitik 

hängt, wie bereits mehrmals erwähnt, direkt mit der Migration bzw. Migrationspolitik 

zusammen und wird je nach Auffassung bzw. Definition von Integration in jedem Land 

anders umgesetzt. In Österreich wird die Integration durch das Integrationsgesetz (IntG, 

2017/30.11.2021) geregelt, welches besagt, dass Österreich die Integration fördern soll, 

wobei die Migrant*innen im Gegenzug gesetzlich dazu verpflichtet sind, sich zu integ-

rieren. Die Integrationsmaßnahmen sollen laut Integrationsgesetz „zur Teilhabe am ge-

sellschaftlichen, wirtschaftlichen und kulturellen Leben in Österreich befähigen“ (IntG, 

2017/30.11.2021, §2(2)), wobei das Ziel von Integration mit dem Erhalt der österreichi-

schen Staatsbürgerschaft beschrieben wird. 

Im Nationalen Aktionsplan von Österreich wird, so Wohlfarth und Kolb (2016, 

S. 8), Integration als „Teilhabe durch Leistung“ (Wohlfarth & Kolb, 2016, S. 8) definiert, 

was bedeutet, dass sich Migrantinnen und Migranten einerseits Grundkompetenzen in der 

deutschen Sprache aneignen, wie schon vorhin erwähnt, sich selbst wirtschaftlich erhal-

ten und die österreichischen Rechte und die Wertesysteme annehmen sollen. Integration 

wird allgemein als Aufgabe der gesamten österreichischen Gesellschaft gesehen, d.h. als 

gemeinsames Ziel, wodurch Chancengleichheit auf allen Ebenen des öffentlichen Lebens 

geschaffen werden soll. Die vorhin genannte Leistung nimmt in Österreich in Bezug auf 

die Integrationspolitik jedoch, laut Wohlfarth und Kolb (2016, S. 8), eine etwas andere 

Rolle ein. Sie betont, dass Integration keinesfalls aus Gutmütigkeit entspringt, sondern 

sehr viel Eigeninitiative und Anpassung von Seiten der Migranten und Migrantinnen ver-

langt, was der mittlerweile weit verbreiteten integrationspolitischen Annahme, dass In-

tegration von beiden Seiten kommen soll, nicht entspricht (Wohlfarth & Kolb, 2016, 

S. 8). 

Integration findet, so Wohlfarth und Kolb (2016, S. 9) unter Anführung von 

Bommes (2004, S. 40), nicht in die Gesellschaft als Ganzes statt, sondern in Teilbereiche 

der Gesellschaft, weswegen für unterschiedliche Bereiche unterschiedliche Zielvorgaben 

in Bezug auf Integration definiert werden. Darunter fallen Bereiche oder auch sogenannte 

integrationspolitische Handlungsfelder wie ,Sprache und Bildung‘, ,Arbeit und Beruf‘, 
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,Gesundheit und Soziales‘, ,Interkultureller Dialog‘ und viele mehr, wobei die ersten bei-

den insofern als essenzieller für die allgemeine Integration eingestuft werden können, als 

dass eine fehlende Integration in diesen Bereichen mit schwerwiegenderen Folgen ver-

bunden ist als eine fehlende Integration in den anderen Bereichen (Wohlfarth & Kolb, 

2016, S. 9). 

Im nächsten Kapitel soll nun näher auf das Handlungsfeld ,Sprache und Bildung‘ 

und diesbezügliche Integrationsmaßnahmen, darunter auch auf die Integrationsvereinba-

rung als Teil des Integrationsgesetzes eingegangen werden, da sie entscheidend für die 

vorliegende Forschungsfrage und den Untersuchungsgegenstand sind. 

2.3. Sprachenpolitische Vorgaben in Österreich und Kritik 

Die  sprachbezogenen Integrationsbedingungen des oben genannten Integrationsgesetzes 

werden in Österreich sowie auch in vielen anderen Ländern, wie etwa in Deutschland, 

durch den verpflichtenden Erwerb der Amtssprache, also des Deutschen in Österreich, 

mithilfe von Sprachkursen oder Integrationskursen umgesetzt. Sprache soll also, wie es 

Plutzar (2010) kritisch hinterfragt, ein Schlüssel zur Integration sein. 

 Die gesetzlichen Bestimmungen für die sprachliche Integration und den Erwerb 

des Deutschen in Österreich sehen eine Unterscheidung zwischen Asylberechtigten8 und 

subsidiär Schutzberechtigten9 einerseits und Drittstaatenangehörigen10 andererseits vor, 

wobei nur zweitere gesetzlich dazu verpflichtet sind, Deutsch zu lernen, wenn sie in Ös-

terreich bleiben möchten. So müssen laut Niederlassungs- und Aufenthaltsgesetz (NAG, 

2005/30.11.2021) „Drittstaatenangehörige mit der Stellung eines Erstantrages auf Ertei-

lung eines Aufenthaltstitels […] Kenntnisse der deutschen Sprache“ (NAG, 

2005/30.11.2021, § 21a) nachweisen. Die Sprachkenntnisse müssen mittels anerkannten 

Diploms bestimmter Einrichtungen vorgewiesen werden, welches eine schriftliche Bestä-

tigung von Deutschkenntnissen „zur elementaren Sprachverwendung auf einfachstem Ni-

veau“ (NAG, 2005/30.11.2021, § 21a) bekräftigen soll. Einen Daueraufenthaltstitel er-

langen Drittstaatenangehörige erst mit der Erlangung eines anerkannten Deutschdiploms 

auf dem Niveau B1 (NAG, 2005/30.11.2021, § 45; IntG, 2017/30.11.2021, § 12). 

 
8 Als asylberechtigt gelten in Österreich nach dem Bundesgesetz zur Gewährung von Asyl (2005, §2) Per-

sonen, welchen „das zunächst befristete und schließlich dauernde Einreise- und Aufenthaltsrecht“ (2005, 

§2) in Österreich gewährt wird. 
9 Subsidiär Schutzberechtigte haben laut Bundesgesetz für Gewährung von Asyl (2005, §2) ein „vorüber-

gehende[s], verlängerbare[s] Einreise- und Aufenthaltsrecht“ (2005, §2). 
10 Ein*e Drittstaatenangehörige*r ist nach dem Bundesgesetz über die Niederlassung und den Aufenthalt 

in Österreich (2005, §2) eine Person, welche keine österreichische Staatsbürgerschaft besitzt und kein*e 

EWR-Bürger*in oder Schweizer Bürger*in ist. 
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Asylberechtigte und subsidiär Schutzberechtigte sind zwar nicht gesetzlich dazu ver-

pflichtet, Deutschprüfungen auf bestimmten Niveaustufen abzulegen, um sich in Öster-

reich aufhalten zu dürfen, jedoch wirkt sich die Beteiligung an integrationsfördernden 

Maßnahmen „insbesondere an Sprachkursen und Kursen über die Grundkenntnisse der 

demokratischen Ordnung der Republik Österreich und der sich daraus ableitbaren Grund-

prinzipien“ (AsylG 2005, 2005/30.11.2021, §67) auf die Beurteilung des Grades der In-

tegration, welcher etwa bei Rückkehrentscheidungen wesentlich ist, aus. Außerdem sind 

sie nach dem Integrationsgesetz dazu verpflichtet („Mitwirkungspflicht“ IntG, 

2017/30.11.2021, §6) sich an Integrationsmaßnahmen zu beteiligen und an der Integra-

tion mitzuwirken, was bedeutet, dass zumindest die Teilnahme an Kursangeboten ver-

pflichtend ist. Diese Verpflichtung zur Beteiligung an Integrationsmaßnahmen, sprich die 

Integrationserklärung, muss beim Österreichischen Integrationsfonds direkt nach Erhalt 

des positiven Asylbescheides unterzeichnet werden. Das österreichische Integrationsge-

setz sieht vor, dass Asylberechtigte und subsidiär Schutzberechtigte ab dem 15. Lebens-

jahr die Möglichkeit auf einen Deutschkurs bis zum Niveau B1 bzw. auf einen Alphabe-

tisierungskurs in lateinischer Schrift erhalten müssen, welcher auch die verpflichtende 

Vermittlung von Werte- und Orientierungswissen vorsieht. Zudem beinhaltet das Inte-

grationsgesetz auch das Angebot an Werte- und Orientierungskursen für Asylberechtigte 

und subsidiär Schutzberechtigte, deren Inhalt etwa die Vermittlung der Grundprinzipien 

von Demokratie, die Regeln eines friedlichen Zusammenlebens und Werte wie Gleichbe-

rechtigung sind (IntG, 2017/30.11.2021, §4-5). 

 Die Verordnung, welche in Österreich die Umsetzung der oben genannten gesetz-

lichen Rahmenbedingungen in Bezug auf den Spracherwerb von Drittstaatsangehörigen 

regelt, ist die sogenannte ,Integrationsvereinbarung‘ (IntG, 2017/30.11.2021, §7), die Teil 

des Integrationsgesetzes ist. Die Integrationsvereinbarung besagt, wie oben bereits unter 

Anführung des NAG (2005, §21a) erwähnt, dass Drittstaatenangehörige verpflichtet sind, 

„Kenntnisse der deutschen Sprache sowie der demokratischen Ordnung und der daraus 

ableitbaren Grundprinzipien zu erwerben“ (IntG, 2017/30.11.2021, §7). 

 Der Erwerb des Deutschen wird im Rahmen der Integrationsvereinbarung in zwei 

Modulen vorgesehen, wobei das erste Modul das Erlangen der Sprachkenntnisse auf dem 

Niveau A2 des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (GER) und 

des Wissens über fundamentale Werte des österreichischen Rechts- und Gesellschafts-

systems beinhaltet und das zweite Modul auf den Erwerb von Deutschkenntnissen auf 

dem GER-Niveau B1 und detaillierterem Wissen über das rechtlich und gesellschaftlich 
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geltende Wertesystem in Österreich abzielt. Für das erste Modul gilt grundsätzlich11 eine 

Erfüllungspflicht, was bedeutet, dass Drittstaatangehörige innerhalb einer festgelegten 

Frist von zwei Jahren nach Erhalt der ersten Aufenthaltsgenehmigung Modul 1 erfüllt 

haben müssen, um in Österreich bleiben zu dürfen, wobei individuell noch eine Verlän-

gerung von maximal 12 Monaten vorgenommen werden kann. Modul 2 ist nicht allge-

mein verpflichtend, sondern nur für jene, die einen Aufenthaltstitel „Daueraufenthalt-

EU“ (NAG, 2005/30.11.2021, §45) erhalten wollen. Als Nachweis der Erfüllung der Mo-

dule gilt u.a. eine Integrationsprüfung auf den jeweiligen Niveaustufen (A2, B1), welche 

bundesweit nach einheitlichen Kriterien gestaltet ist und sowohl sprachliche Kompeten-

zen als auch Kenntnisse im Bereich des Werte- und Orientierungswissen abprüft (IntG, 

2017/30.11.2021, §9-10). 

 Die gesetzlichen Bestimmungen zur Integration in Österreich sind, wie auch 

schon im vorausgegangenen Kapitel angesprochen, vor allem aufgrund des einseitigen 

Verständnisses von Integration, starker Kritik ausgesetzt. Integration wird, wie bereits in 

Kapitel 2 bei der Begriffsdefinition von Integration unter Anführung von wissenschaftli-

chen Autoren wie Barkowski (2009, S. 14) oder Schammann und Gluns (2021, S. 25) 

deutlich wurde, als gesamtgesellschaftliche Aufgabe gesehen, jedoch gesetzlich nicht als 

solche umgesetzt.  

Vor allem die eben beschriebene Integrationsvereinbarung wird aufgrund ihres 

„Zwangscharakters“ (Plutzar, 2010) sehr stark kritisiert. Oft wird sie sogar als 

kontraproduktiv beurteilt, da trotz ihrer Einführung immer noch viele Menschen, die 

bereits über einen längeren Zeitraum in Österreich leben, verhältnismäßig geringe 

Kenntnisse im Deutschen aufweisen. Neben Anreizen für das Deutschlernen fehlen, so 

Plutzar (2008), auch differenzierte Angebote vor allem solche, die über das Niveau A2 

hinausführen. Zudem wird die gesetzliche Annahme kritisiert, dass ein Kursbesuch mit 

dem Erwerb einer Sprache gleichgesetzt werden kann. Außerdem kritisiert bereits 

Krumm (2002), dass der alltägliche Sprachkontakt als primärer Erwerbskontext einer 

Sprache in den gesetzlichen Bestimmungen nicht berücksichtigt wird. Auch die Lehr- und 

Lernziele sind nach Plutzar (2010) in den Gesetzen nicht realistisch formuliert. Die 

Integrationsprüfungen und das Erlangen der Staatsbürgerschaft sind etwa für Menschen, 

die nicht alphabetisiert sind, nicht erreichbare Ziele, da auch die Zeitbemessungen für das 

Erlangen einer Niveaustufe zu kurz sind. Zudem sind die Sanktionen, die in Verbindung 

 
11 Es gibt laut Integrationsgesetz (2017, §9) auch einige Ausnahmen von dieser Erfüllungspflicht, wie bei-

spielsweise unmündige Personen oder Personen mit ärztlich nachgewiesenen psychischen oder physischen 

Erkrankungen bzw. Verzichtserklärungen auf den Aufenthalt. 
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mit einem Nicht-Bestehen einer Prüfung stehen, wie etwa der Entzug der 

Aufenthaltsgenehmigung, auf ethischer und sprachrechtlicher Ebene laut Plutzar (2006) 

sehr bedenklich.  

Allgemein kann in Bezug auf die rechtlichen Grundlagen zur Integration in Österreich 

in Anlehnung an Plutzar (2010) gesagt werden, dass die Reduktion der Integration in 

einem Land auf das Erlernen der Landessprache zu kurz greift, da Integration einen viel 

komplexeren Prozess darstellt. Laut Plutzar (2010) sollte Sprache nicht als 

Voraussetzung, sondern als Ergebnis erfolgreicher Integration gesehen werden. Die 

Fähigkeiten von Migrant*innen, vor allem auch die sprachlichen Fähigkeiten, werden in 

den aktuellen gesetzlichen Bestimmungen übersehen. Zwar stellen nach Plutzar (2010) 

Deutschkurse an sich ein sehr wichtiges Integrationsangebot dar, jedoch sollte dieses 

Angebot umstrukturiert und weiterentwickelt werden, um den Anforderungen und 

Bedürfnissen der Migrant*innen gerecht zu werden und sie nicht als „sprachlos und 

ungebildet“ (Plutzar, 2010) darzustellen. Nur so kann ein friedliches Zusammenleben 

geschaffen und eine gelungene Integration umgesetzt werden Plutzar (2010). 
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3.  Arbeitsmarkt- und Bildungssituation erwachsener Migrant*in-

nen 

Die gesetzlichen Rahmenbedingungen für die sprachliche Bildung von Migrant*innen 

wurden bereits im vorangegangenen Kapitel thematisiert und kritisch betrachtet. Nun soll 

konkret auf die Arbeits- und Bildungssituation erwachsener Migrant*innen, die Kursan-

gebote, deren Rahmenbedingungen sowie die Kursträger, die Inhalte und die Anforde-

rungen an die Lehrkräfte in den sogenannten Deutsch- und Integrationskursen eingegan-

gen werden. 

Sprung (2021, S. 156) weist daraufhin, dass in den letzten Jahren der Schwerpunkt 

der Studien im Bereich „Migration und Erwachsenenbildung“ aufgrund der erhöhten 

Fluchtmigration nach Europa in den Jahren 2015 und 2016 auf der Bildungs- und Ar-

beitsmarktsituation von Geflüchteten lag (siehe u.a. Baumgartner et al., 2020). Die Bil-

dungs- und Arbeitsmarktsituation beschreibt zwar nicht konkret die sprachliche Bildung 

erwachsener Migrant*innen in Österreich, jedoch hat sie einen entscheidenden Einfluss 

auf die sprachliche Bildungssituation, da etwa arbeitslose Migrant*innen, die aufgrund 

geringer Deutschkenntnisse keine Anstellung finden können, durch das Arbeitsmarktser-

vice in Österreich (AMS) zu Deutschkursen zugebucht werden, um deren Arbeitsmarkt-

chancen zu erhöhen (Arbeitsmarktservice Österreich, 2020). Das heißt, die Arbeitsmarkt-

situation hat u.a. Auswirkungen auf die Zielgruppe bzw. die Teilnehmer*innen der 

Deutschkurse. Deshalb soll nun kurz auf diese eingegangen werden, bevor konkret die 

sprachliche Bildungssituation von Migrant*innen beschrieben werden kann. 

 Die Corona-Pandemie, die seit Anfang des Jahres 2020 in Europa herrscht, hat 

einen entscheidenden Einfluss auf die aktuelle Arbeitsmarktsituation in Europa und somit 

auch in Österreich genommen, was sich vor allem in einem Anstieg der Arbeitslosenzah-

len und einem Rückgang der Erwerbstätigenquote zeigte (siehe Abbildung 1 und 2). Un-

abhängig von der Corona-Pandemie sind Migrant*innen in Österreich auch schon im Jahr 

2019 vermehrt von Arbeitslosigkeit betroffen (siehe Abbildung 1). Bereits im April 2020 

war laut Sprung (2021, S. 158) jedoch erkennbar, dass auch von diesen Corona-bedingten 

Einschnitten in der Beschäftigungsquote im Verhältnis mehr Menschen mit Migrations-

hintergrund betroffen waren. Insgesamt erhöhte sich laut Statistik Austria (2021, S. 54) 

die Arbeitslosenquote der Migrant*innen im Jahr 2020 im Vergleich zum Jahr 2019 um 
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4,5 %, was einen deutlich höheren Anstieg im Vergleich zu den Menschen mit österrei-

chischer Staatsbürgerschaft bedeutete, deren Arbeitslosenquote im Jahr 2020 im Ver-

gleich zum Jahr 2019 um 2 % angestiegen ist (siehe Abbildung 1).  

 

Auch für die Jugendarbeitslosigkeit, die Langzeitarbeitslosigkeit und die Erwerbstätigkeit 

zeigen sich ähnliche Zahlen (siehe Abbildung 1 und 2), wenn man einen Vergleich zwi-

schen Nicht-Migrant*innen und Migrant*innen zieht. Die Zahlen für die Langzeitarbeits-

losigkeit waren bei den Staatsbürger*innen aus Afghanistan, Syrien und dem Irak sogar 

doppelt so hoch wie im Jahr 2019, auch wenn hierbei erwähnt werden muss, dass die 

Zahlen trotz dieses großen Anstiegs immer noch auf einem relativ niedrigen Niveau lie-

gen. In Bezug auf die Erwerbstätigkeit zeigt sich, wenn man die Grafik in Abbildung 2 

Abbildung 1: Arbeitslosenquote 2019 und 2020 (Statistik Austria 2021, S. 55) 
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betrachtet, ein ähnliches Bild. Ein besonders starker Rückgang ist wiederum bei Staats-

angehörigen aus Syrien, Afghanistan und dem Irak und vor allem auch bei anderen Dritt-

staatenangehörigen zu verzeichnen. Lediglich bei den Menschen aus EU- und EFTA-

Staaten oder dem Vereinigten Königreich ist die Erwerbstätigenquote im Vergleich zu 

der Erwerbstätigenquote österreichischer Staatsbürger*innen nicht so stark zurückgegan-

gen (Statistik Austria, 2021, S. 54). 

 

Die Ursache dafür, dass Migrant*innen im Vergleich zu Nicht-Migrant*innen stärker von 

der aktuellen Krise betroffen sind, liegt nach Sprung (2021, S. 158) vor allem daran, dass 

Migrant*innen oft in sogenannten krisenanfälligeren Branchen, wie etwa im Tourismus, 

in Reinigungsfirmen oder im Bauwesen, arbeiten. Zudem sind auch die beruflichen Posi-

Abbildung 2: Erwerbstätigenquote 2019 und 2020 (Statistik Austria 2021, S. 55) 
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tionen von Migrant*innen eine Ursache für ihre stärkere Betroffenheit von der Corona-

pandemie-bedingten Arbeitslosigkeit. Die meisten sind in einem Angestellten-Verhältnis, 

Flüchtlinge  sind auch häufig in Teilzeit oder geringfügig angestellt und haben nur befris-

tete oder überhaupt keine Arbeitsverträge (Baumgartner et al., 2020, S. 4). Außerdem ar-

beiten, so Baumgartner et al. (2020, S. 4) in ihrer Studie zur Arbeitsmarktintegration von 

Geflüchteten, ein Drittel der Personen in einem Beruf, für den sie überqualifiziert sind, 

was sich jedoch im Laufe ihres Aufenthaltes verbessert. Dies wurde auch für andere 

Gruppen von Migrant*innen in verschiedenen Studien belegt (vgl. z.B. Gächter, 2017) 

und stellt ein Problem dar, das durch Weiterbildungsmaßnahmen in Österreich gelöst 

werden sollte. Insgesamt kann in Bezug auf die Arbeitsmarksituation von Migrant*innen 

also festgehalten werden, dass Migrant*innen, vor allem auch Asylberechtigte und sub-

sidiär Schutzberechtigte, durch die Corona-Pandemie noch verstärkt von Arbeitslosigkeit 

betroffen sind und somit eine wichtige Zielgruppe für das AMS und deren Aus- und Wei-

terbildungsangebote, insbesondere die geförderten Deutschkurse, aber auch für den ÖIF 

und deren Deutschprojekt für Asylberechtigte und subsidiär Schutzberechtigte darstellen 

(Sprung, 2021, S. 158–159). 

Die Bildung erwachsener Migrant*innen ist im Diskurs um das Thema „Migra-

tion und Bildung“, noch stark unterrepräsentiert, da in diesem Bereich der Fokus immer 

noch auf den Kindern liegt. Dabei appelliert bereits Plutzar (2008, S. 2) dafür, dass der 

Bildung erwachsener Migrant*innen viel mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte, 

da sie als nächstes Umfeld der Kinder einen entscheidenden Einfluss auf deren Bildungs-

erfolg haben. Meist wird bei erwachsenen Migrant*innen nämlich der Fokus darauf ge-

legt, welchen Bildungshintergrund sie aus den Herkunftsländern mitbringen, jedoch 

nicht, welche Weiterbildung in den Zielländern erfolgt (Plutzar, 2008, S. 2). 

Migrant*innen, die an Angeboten der Erwachsenenbildung in Österreich teilneh-

men, stellen eine sehr heterogene Gruppe dar, welche aufgrund verschiedener Lernerfah-

rungen und Bildungsgrade, aber auch wegen unterschiedlicher Lern- und Bildungssys-

teme unterschiedliche Voraussetzungen mitbringen und somit auch verschiedene Bedürf-

nisse haben. Die Teilnahme an Weiterbildungsmaßnahmen seitens erwachsener Mig-

rant*innen ist in Österreich noch nicht fundiert erforscht, zeigt nach Sprung (2021, 

S. 159) jedoch allgemein eine relativ geringe Beteiligung im Vergleich zur Beteiligung 

österreichischer Staatsbürger*innen. Die Gründe dafür sind vielseitig und reichen von 

sozioökonomischen Faktoren, früheren Bildungsabschlüssen bis hin zu sprachbezogenen 

Hürden und rechtlichen Barrieren, wie etwa nicht-anerkannte Bildungsabschlüsse aus 
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Drittstaatenländern. Zudem tragen laut Ergebnissen der Zusatzstudie zum Weiterbil-

dungsverhalten von Personen mit Migrationshintergrund des Adult Education Survey im 

Jahr 2016 (Bundesministerium für Bildung und Forschung Berlin, 2018) auch mangelnde 

Informiertheit über die Möglichkeiten zu Aus- und Weiterbildungen sowie nicht vorhan-

dene Beratungsangebote dazu bei, dass Menschen sich nicht an den Weiterbildungsmaß-

nahmen beteiligen. Darüber hinaus nennt Sprung (2011) auch Diskriminierung als Grund 

für eine geringere Beteiligung an den genannten Maßnahmen seitens Migrant*innen. Die 

genannten Studien zeigen jedoch auch, dass der Faktor Migrationshintergrund nicht im-

mer einen entscheidenden Einfluss auf die Beteiligung derartiger Angebote hat. Um dafür 

zu sorgen, dass es zukünftig einen gleichberechtigten Zugang zu Bildung gibst, muss also 

laut Sprung (2021, S. 160) nicht nur der Migrationshintergrund als Faktor berücksichtigt, 

sondern verschiedenste Faktoren und ihre Zusammenhänge analysiert und davon ausge-

hend eine gerechtere Bildungsbeteiligung geplant werden. 

In Bezug auf die Aus- und Weiterbildung erwachsener Migrant*innen ist im Hin-

blick auf die Untersuchung der vorliegenden Arbeit vor allem die (deutsch-)sprachliche 

Bildungssituation von Migrant*innen interessant. Trotz der im vorangegangenen Kapitel 

beschriebenen Kritik, dass Deutschkurse oft nicht für den Spracherwerb und auch die 

Integration ausreichen (Plutzar, 2008, S. 3; Sprung, 2021, S. 160–161), stellen Kurse in 

der Sprache des Ziellandes, in Österreich die Deutsch- und Integrationskurse, doch eine 

zentrale Rolle in der Aus- und Weiterbildung erwachsener Migrant*innen dar, da sie, wie 

bereits erwähnt, die Teilhabe der Menschen an der Gesellschaft ermöglichen und einen 

zentralen, meist verpflichtenden Bestandteil des Integrationsprozesses für Drittstaatenan-

gehörige und subsidiär Schutzberechtigte bzw. Asylberechtigte darstellen. Außerdem 

sind Deutschkurse auch eine verpflichtende Aus- und Weiterbildungsmaßnahme von Sei-

ten des Arbeitsmarktservice, d.h. dass die Teilnahme an Deutsch- bzw. Integrationskur-

sen für Bezieher*innen von Arbeitslosengeld bzw. Notstandshilfe wenn Sie vom AMS 

vorgeschrieben wird, verpflichtend ist (Arbeitsmarktservice Österreich, 2020).  

Deutschkurse tragen nach Plutzar (2008, S. 3) außerdem nicht nur zum Erwerb 

des Deutschen bei, sondern können auch die sozialen Beziehungen fördern. So können 

die Teilnehmenden der Deutsch- und Integrationskurse zum Beispiel Informationen über 

relevante alltägliche Fragen austauschen, die die Teilnehmenden gleichermaßen betref-

fen, wie etwa Arbeitssuche oder Behördengänge. Zudem stellen Deutschkurse oft den 

ersten Kontakt zur Zielgesellschaft dar und bilden somit eine sehr wichtige erste Kontakt-

aufnahme zwischen Migrant*innen und Menschen aus der Gesellschaft des Ziellandes. 
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Migrant*innen lernen im Deutschkurs die Lerngewohnheiten und das pädagogische so-

wie auch das institutionelle Verständnis des Ziellandes kennen. Die Erwachsenenbildung 

stellt demnach eine besondere Lernkultur dar, welche, anders als die Schule, Erwachsene 

auf die Lebenswelt und deren Eigenheiten vorbereitet. Durch die Teilnahme an Aus- und 

Weiterbildungsangeboten lernt man laut Plutzar (2008, S. 3) erst das, was man für die 

weitere Teilnahme am Bildungssystem benötigt, und diese weiteren Aus- und Weiterbil-

dungen sind wiederum notwendig für beruflichen und sozialen Erfolg. Dieser enge Zu-

sammenhang zwischen Bildungsbeteiligung und gesellschaftlichem Erfolg kann unter an-

derem sehr problematisch für Migrant*innen werden, da sie aufgrund dessen nicht nur 

unter gesellschaftlichem Ausschluss leiden können, sondern dies auch negative Folgen 

für den Bildungserfolg ihrer Kinder haben kann. Laut Plutzar (2008, S. 3) darf von den 

Migrant*innen deshalb nicht erwartet werden, dass sie bereits bei der Ankunft wissen, 

was in den Deutschkursen und vor allem auch als Eltern in Österreich von ihnen erwartet 

wird.  

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Arbeitsmarktsituation und die 

Bildungssituation von Migrant*innen direkt zusammenhängt, da arbeitslose Migrant*in-

nen eine Zielgruppe für das AMS und seine Weiterbildungsangebote, insbesondere seine 

Deutschkurse, darstellt. Die sprachliche Bildung und demnach auch der Besuch von 

Deutsch- und Integrationskursen ist eine wichtige Integrationsmaßnahme, welche nicht 

nur zum Erlernen der deutschen Sprache, sondern auch zum Herstellen von Kontakten 

und zur Integration in das System des Ziellandes und im Idealfall zur Verbesserung der 

Lebenssituation von Migrant*innen dient. Auch wenn hierbei nochmal dringend betont 

werden soll, dass Deutschkurse keinesfalls die einzige (Bildungs-)Maßnahme zur Integra-

tion von Migrant*innen darstellen sollte, so sind geförderte Deutsch- und Integrations-

kurse zur Zeit die einzige gesetzliche Maßnahme zur Integration von Menschen in Öster-

reich. 

Da für die vorliegende Arbeit die Herausforderungen beim Unterrichten in geför-

derten Deutsch- und Integrationskursen als Untersuchungsgegenstand gewählt wurden, 

soll nun näher auf das Fördersystem in Österreich in Bezug auf Deutsch- und Integrati-

onskurse eingegangen werden.  

3.1. Geförderte Deutsch- und Integrationskurse in Österreich 

In Österreich gibt es ein sehr großes Angebot an Deutsch- und Integrationskursen, die 

von unterschiedlichen Kursträgern angeboten werden. In den folgenden Ausführungen 

wird der Fokus im Hinblick auf den Untersuchungsgegenstand und die Forschungsfrage, 
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wie eben erwähnt, auf geförderte Deutsch- und Integrationskurse für Migrant*innen ge-

legt.  

Die gesetzlich verpflichtenden Integrationskurse in Österreich sind an das Integ-

rationsgesetz gekoppelt, welches bereits ausführlich in Kapitel 2.3 erläutert wurde. Diese 

Integrationskurse sind Kurse für Drittstaatenangehörige 

[,die] […] der Vorbereitung auf die Integrationsprüfung zur Erfüllung des Moduls 1 

(§ 11) [dienen]. Integrationskurse sind Deutschkurse zum Erreichen des Sprachniveaus 

A2, die von zertifizierten Kursträgern gemäß § 16b angeboten werden; sie bilden eine 

der in § 14 genannten Voraussetzungen für eine Kostenbeteiligung. (IntG, 

2017/30.11.2021, § 13) 

Um eine Kostenbeteiligung seitens des Staates zu erhalten, müssen die Kursteilnehmen-

den laut Integrationsvereinbarung (2017, § 14) mindestens 75% der Kurszeit anwesend 

sein und „die Integrationsprüfung zur Erfüllung des Moduls 1 spätestens binnen 18 Mo-

naten, […] [nach der Erfüllungspflicht] erfolgreich mit einem Nachweis gemäß § 9 Abs. 

4 Z 1 […][abschließen]“ (IntG, 2017/30.11.2021, §14 (2). In Bezug auf den Inhalt dieser 

rechtlich festgelegten Integrationskurse zur Erfüllung des verpflichtenden Modul 1 zeigt 

die Integrationsvereinbarung, dass neben der Vermittlung von Kompetenzen im Deut-

schen bis zum Sprachniveau A2 auch die Vermittlung von Rechten und Werten des ös-

terreichischen Sozialsystems als zentraler Bestandteil der Integrationskurse vorgesehen 

ist. Die Integrationskurse sollen den Kursteilnehmenden zur Partizipation an der österrei-

chischen Gesellschaft, und folglich zu ihrer Integration verhelfen (IntG, 2017/30.11.2021, 

§13). 

Laut Sprung (2021, S. 161) zeigten Erfahrungen aus der Praxis, dass dieses An-

gebot an staatlich geförderten Integrationskursen in der Vergangenheit nicht ausreichte, 

um den Bedarf an Deutschförderung in Österreich zu decken. Zudem war in Bezug auf 

die Integrationskurse auch keine zufriedenstellende Abgrenzung der Sprachniveaus, vor 

allem in ländlichen Gebieten, möglich. Seit 2015 gibt es deshalb neben diesen bereits 

genannten Integrationskursen für Drittstaatenangehörige aufgrund des erhöhten Bedarfes 

an speziellen Deutschförderprogrammen für Flüchtlinge und Asylberechtigte eigene 

Kurse für diese Zielgruppe. Im Integrationsgesetz (IntG, 2017/30.11.2021, §4-§5) in Ös-

terreich sind diese Kurse für subsidiär Schutzberechtigte und Asylberechtigte als 

Deutschkurse definiert. Diese sind, wie bereits in Kapitel 2.3. bei der Beschreibung des 

Integrationsgesetzes angeführt, für Personen ab dem 15. Lebensjahr vorgesehen und rei-

chen von Alphabetisierungskursen bis hin zu B1-Kursen, wobei die Vermittlung von 

Werte- und Orientierungswissen auch bei diesen Deutschkursen ein verpflichtender Be-
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standteil ist. Zunächst wurden diese speziellen Deutschförderungen für subsidiär Schutz-

berechtigte und Asylberechtigte in Zusammenarbeit zwischen Bund und Ländern finan-

ziert. Seit 2018 hat der Österreichische Integrationsfonds (ÖIF) die Verwaltung der Kurse 

für Asylwerber*innen und Flüchtlinge mit dem Modell Startpaket Deutsch und Integra-

tion übernommen. Generell nimmt der ÖIF mittlerweile, was Integrationskurse und all-

gemeine Integrationsbelange betrifft, eine Art Monopolstellung in bestimmten Bereichen 

in Österreich ein, weswegen er, so Sprung (2021, S. 161) sehr stark von anderen Mitstrei-

tern im Feld kritisiert wird. Eine genauere Charakterisierung des ÖIFs und seiner Stellung 

im Bereich „Integration und Bildung“ erfolgen im nächsten Unterkapitel (Kapitel 3.2). 

 Aus einer Recherche des Vereins SOS Mitmensch (2020, S. 3–4) im Jahr 2019 

geht hervor, dass die im Projekt Startpaket Deutsch und Integration angebotenen Kurse 

vorwiegend Menschen mit abgeschlossenem Asylverfahren und solchen, die einen aner-

kannten Schutzstatus haben, Zutritt zu den Deutschfördermaßnahmen im Rahmen des 

Modells gewähren. Menschen mit laufendem Asylverfahren jedoch nur die Förderkurse 

besuchen dürfen, „wenn sie eine besonders hohe Anerkennungswahrscheinlichkeit ha-

ben“ (SOS Mitmenschen, 2020, S. 4). Der Verein SOS Mitmensch (2020, S. 4) kritisiert 

diese Handhabung seitens des ÖIFs sehr stark, da die Anerkennungswahrscheinlichkeit 

bei jeder Person individuell geprüft werden müsste und auch Menschen mit geringer An-

erkennungswahrscheinlichkeit die Möglichkeit zum Erwerb von Deutschkenntnissen ge-

geben werden sollte, um ihnen eine Interaktion mit der österreichischen Gesellschaft zu 

ermöglichen. Durch diese Regelungen und die massive Kürzung finanzieller Mittel für 

die Deutschkurse im Jahr 2018 ist es also für Menschen im laufenden Asylverfahren sehr 

schwer, in Österreich Sprachförderung in Form von geförderten Deutschkursen zu erhal-

ten. In der Bildungsarbeit mit Flüchtlingen und Asylwerber*innen ist deshalb die 

Deutschförderung seitens freiwilliger Engagierter essenziell, da ohne diese Unterstützung 

viele Menschen im Asylverfahren ohne Deutschförderung leben müssten (Sprung, 2021, 

S. 161). 

 Neben den ÖIF-geförderten Kursen speziell für Asylberechtigte und subsidiär 

Schutzberechtigte im Projekt Startpaket Deutsch sind, speziell auch für die vorliegende 

Arbeit, die Deutschkurse relevant, die durch das AMS, das Arbeitsmarktservice in Öster-

reich, gefördert werden, da diese neben dem ÖIF-Deutschprojekt ein zweites großes ge-

fördertes Deutschprojekt in Österreich darstellen. Das aktuelle Deutschprojekt des AMS 

trägt den Namen Deutsch und Deutsch Alphabetisierung (Arbeitsmarktservice Wien, 

2021, S. 114) und beinhaltet sowohl Deutschkurse für die Niveaustufen A1-B2 als auch 

Alphabetisierungskurse. Die Zielgruppe dieser Kurse sind AMS-Kund*innen, welche 
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Deutschkenntnisse erlangen oder erweitern möchten und maximal über einen Pflicht-

schulausbildung bzw. über ein geringes Lernpotenzial verfügen oder zur Eingliederung 

in den Arbeitsmarkt eine Verbesserung der Deutschkenntnisse benötigen. „In Abstim-

mung mit dem ÖIF sind das in erster Linie Drittstaatsangehörige, EWR-Bürger_innen 

sowie Österreicher_innen mit Migrationshintergrund“ (Arbeitsmarktservice Wien, 2021, 

S. 114). Die Teilnahme an AMS-Kursen sind für Bezieher*innen von Arbeitslosengeld 

oder Mindestsicherung laut Arbeitslosenversicherungsgesetz (1977, §9) verpflichtend.  

 Generell kann in Bezug auf geförderte Deutschkurse also festgestellt werden, dass 

die geförderten Integrationskurse für Drittstaatenangehörige gesetzlich durch die Integ-

rationsvereinbarung geregelt sind und als Vorbereitung für die verpflichtende Integrati-

onsprüfungen dienen. Zudem kann im Hinblick auf die für die Untersuchung der vorlie-

genden Arbeit relevanten geförderten und verpflichtenden Deutschkurse zwischen dem 

eigenen Förderprogramm für Flüchtlinge und Asylberechtigte mit dem Namen „Startpa-

ket Deutsch und Integration“ des ÖIF und dem AMS-geförderten Deutschprojekt 

„Deutsch und Deutsch Alphabetisierung für Personen mit maximal Pflichtabschluss“ un-

terschieden werden. Diese beiden Förderprojekte haben nicht nur eine unterschiedliche 

Zielgruppe, sondern auch teils unterschiedliche Rahmenbedingungen in Bezug auf das 

Kursangebot, auf welche genauer im nächsten Unterkapitel eingegangen wird.  

3.2.  ÖIF- und AMS-geförderte Deutsch- und Integrationskurse 

Geförderte Deutsch- und Integrationskurse unterliegen prinzipiell dem Integrationsge-

setz. Wie bereits im letzten Unterkapitel erwähnt, nimmt der Österreichische Integrati-

onsfonds (ÖIF) eine entscheidende Rolle im Bereich dieser geförderten Deutsch- und In-

tegrationskurse ein. Für die vorliegende Arbeit ist das Projekt Startpaket Deutsch und 

Integration (Österreichischer Integrationsfonds, 2022, S. 1) für Flüchtlinge und subsidiär 

Schutzberechtigte interessant, da in dessen Rahmen eine sehr hohe Anzahl an Deutsch- 

und Integrationskursen mit vielen Kursteilnehmer*innen in Wien durchgeführt werden.  

Alphabetisierungs- und Deutschkurse im Rahmen des Startpaket Deutsch und In-

tegration (Österreichischer Integrationsfonds, 2020, S. 1) umfassen abhängig von der Ni-

veaustufe mindestens 80 Unterrichtseinheiten à 50 Minuten und maximal 320 UE à 50 

Minuten für Alphabetisierungskurse bzw. 240 UE à 50 Minuten für Deutschkurse, wobei 

der ÖIF die Kursdauer auch individuell anpassen kann. Teilnehmer*innen, welche auch 

beim AMS gemeldet sind, dürfen nur an Kursen mit maximal 15 UE pro Woche teilneh-

men. Vor Kursstart findet eine umfassende Kurseinstufung statt, wobei die Zuteilung zu 

einem Kurs auf der passenden Niveaustufe mithilfe der Grammatikprogression gemäß 
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der Einstufungsmatrizen des ÖIF entschieden wird. Da für Alphabetisierungskurse und 

die Niveaustufe A1 keine offiziellen Integrationsprüfungen vorgesehen sind, muss eine 

verpflichtende Kurseinstufung beim Aufstieg von Alphabetisierung auf A1 bzw. von A1 

auf A2 durchgeführt werden. Wenn möglich, sollten die Kurse barrierefrei gestaltet wer-

den, um die Kursteilnahme von Menschen mit Beeinträchtigungen zu ermöglichen. Zu-

dem sieht das ÖIF-Deutschprojekt bei Bedarf auch eine Zusatzförderung in Kleingruppen 

(ausnahmsweise auch für Einzelpersonen) vor, welche zeitlich und inhaltlich an den Kurs 

gebunden sein muss (Österreichischer Integrationsfonds, 2022, S. 1). 

Die AMS-geförderten Kurse, welche im vergangenen Kapitel auch bereits be-

schrieben wurden und ein zweites großes Projekt an geförderten Deutschkursen darstel-

len, sind, anders als die ÖIF-Kurse nicht an das Integrationsgesetz gebunden, auch wenn 

sie sich inhaltlich, abgesehen von den A1-Kursen, an den Bestimmungen in der Verord-

nung orientieren. AMS-geförderte Kurse im Projekt Deutsch und Deutsch Alphabetisie-

rung dauern 14 oder 21 Wochen zu jeweils 15 Wochenstunden, wobei der Deutschkurs 

Standard 14 Wochen und der Deutschkurs Plus 21 Wochen dauert. Vor der Zuteilung zu 

einem Kurs werden die Teilnehmer*innen, ähnlich wie bei den ÖIF-Kursen, einem Test 

unterzogen, wodurch die passende Niveaustufe des Deutschkurses bestimmt werden soll. 

Zum Kursangebot zählt neben dem Deutschkurs auch eine begleitende Beratung (BBE 

genannt), welche den Teilnehmer*innen direkt bei den Bildungsträgern, welche die Kurse 

ausrichten, zur Verfügung steht. Die BBE werden vom Arbeitsmarktservice gefördert und 

dienen den Teilnehmer*innen als begleitende Unterstützung während des Kurses bei der 

Bewältigung verschiedener Probleme und u.a. auch als freiwillige Lernunterstützung. 

Auch Betriebskontakter*innen stehen den Teilnehmer*innen als Hilfe bei der Arbeitssu-

che und Bewerbung während des Deutschkurses zur Verfügung. Zudem sieht das AMS-

Projekt auch die Vermittlung von digitalen Grundkompetenzen vor, weswegen auf allen 

Niveaustufen zwei Stunden pro Woche für den Umgang und das Arbeiten mit dem Com-

puter im Selbstlernstudio vorgesehen sind. Die Teilnahme an diesen Kursen ist für die 

AMS-Kund*innen kostenlos und verpflichtend (Arbeitsmarktservice Wien, 2021, S. 114; 

IV-V, 2005/18.10.2021, §6; Österreichischer Integrationsfonds, 2020, S. 1).  

Die Qualitätsstandards und die Kursinhalte für den Unterricht in den ÖIF-geför-

derten Deutsch- und Integrationskursen sind gesetzlich im Rahmencurriculum in den An-

lagen A-C der IntG-DV (2019) ausführlich beschrieben. Auf diese kursbezogenen Rah-

menbedingungen soll an dieser Stelle nur kurz eingegangen werden, da sie für das Ziel 

der vorliegenden Forschungsarbeit nicht direkt relevant sind, jedoch für die Interpretation 
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der Forschungsergebnisse von Bedeutung sein können. Der Erwerb sprachlicher Fertig-

keiten im Rahmen der ÖIF-geförderten Deutsch- und Integrationskurse orientiert sich an 

den Kann-Beschreibungen des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens für Spra-

chen (GeRS). Die geförderten Kurse zielen auf den Erwerb alltagssprachlicher Hand-

lungsfähigkeit in verschiedenen Bereichen, wie etwa Arbeit, Wohnen, Bildung, Freizeit 

oder Einkauf, und vor allem auch auf die personenzentrierte Sprachkompetenzförderung 

der Kursteilnehmer*innen und die Vermittlung staatsbürgerlicher, europäischer und de-

mokratischer Werte ab. Lernende sollen laut IntG-DV (2019, §8 (5) durch die Vermitt-

lung dieser Sprach- und Wertekenntnisse in den Kursen auf den Alltag und die Berufswelt 

in Österreich vorbereitet werden und Teilhabe an der österreichischen Gesellschaft erlan-

gen. In den Qualitätsstandards werden hierbei zwar keine konkreten methodisch-didakti-

schen Vorgaben für den Unterricht vorgeschrieben, jedoch sollte der Unterricht an die 

Zielgruppe angepasst werden und die durch die Anlage A-C beschriebenen Inhalte auf 

den Niveaustufen vermittelt werden. Dabei sollen Prinzipien und Ansätze wie Methoden-

vielfalt, Binnendifferenzierung und Autonomieförderung gekennzeichnet sein, was eine 

hohe Flexibilität und Lernendenzentriertheit in der Planung und Gestaltung des Unter-

richts seitens der Lehrenden erfordert. Außerdem müssen Lehrende in ÖIF-Kursen die 

Anwesenheit der Teilnehmenden und den Lehrstoff täglich händisch dokumentieren 

(IntG-DV, 2019/26.01.2022, §8 (4-5). 

Auch wenn die AMS-geförderten Kurse im Gegensatz zu den ÖIF-geförderten 

Kursen nicht direkt an die Vorgaben des Integrationsgesetzes gekoppelt sind, so entspre-

chen die Inhalte und Qualitätsansprüche doch größtenteils den eben beschriebenen Inhal-

ten der Deutsch- und Integrationskurse. Laut Kurskonzept zweier Sprachschulen, welche 

als Kursträger das AMS-geförderte Deutschprojekt der letzten und der aktuellen Pro-

grammperiode umgesetzt haben und umsetzen, wird auch in den AMS-geförderten 

Deutschkursen besonders auf die Förderung der Sprachhandlungskompetenz wertgelegt, 

um die Teilnehmenden auf den Alltag und die Berufswelt in Österreich vorzubereiten 

(„die Berater“ Unternehmensberatungs GmbH & Mentor Management-Entwicklung-

Organisation GmbH & Co OG, 2019, S. 11). Die Inhalte und Themen sind den Themen 

der ÖIF-geförderten Kurse auch sehr ähnlich. Besonderer Wert wird auf die Vermittlung 

integrationsbezogener Werte sowie interkultureller Kompetenz und aller berufs- und be-

werbungsbezogenen Themen gelegt, um die Teilnehmenden auf die Stellensuche und den 

Arbeitsmarkt vorzubereiten. Außerdem orientieren sich die AMS-Kurse auch an den 

GeRS-Niveaustufen und deren Kann-Beschreibungen und sehen in der Methodik eine 

individuelle Berücksichtigung des Kenntnisstandes der Teilnehmer*innen und deren 
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Kompetenzen vor, wobei in der Didaktik Methodenvielfalt und Binnendifferenzierung 

eine große Rolle spielen sollte. Zudem müssen auch Lehrende in AMS-Kursen die An-

wesenheit der Teilnehmenden und die Inhalte der Einheiten im Arbeitsbericht online ein-

tragen und dokumentieren („die Berater“ Unternehmensberatungs GmbH & Mentor 

Management-Entwicklung-Organisation GmbH & Co OG, 2019, S. 11–16). 

Den Abschuss der Deutsch- und Integrationskurse des ÖIF-Projektes Startpaket 

Deutsch und Integration bildet eine ÖIF-Prüfung, welche von zwei qualifizierten ÖIF-

Prüfer*innen durchgeführt wird. Eine Wiederholung der gesamten Prüfung ist beliebig 

oft möglich, jedoch dürfen einzelne Teile der Prüfung nicht wiederholt werden. Die vor-

gesehenen Integrationsprüfungen entsprechen den gesetzlichen Bestimmungen des Integ-

rationsgesetzes und werden auf dem Niveau A2-B2 bundesweit einheitlich durch ÖIF-

Prüfer*innen abgehalten. Sie enthalten neben der Deutschprüfung auf dem entsprechen-

den Niveau auch Fragen zum Werte- und Orientierungswissen (Österreichischer 

Integrationsfonds, 2022). 

Bei den AMS-geförderten Kursen werden im Gegensatz zu den ÖIF-Kursen auch 

offizielle Prüfungen auf dem Niveau A1 abgehalten. Für das Niveau A1 und B2 sind im 

AMS-Projekt Deutsch und Deutsch Alphabetisierung ÖSD-Prüfungen vorgesehen, den 

Abschluss der Kurse auf den Niveaustufen A2 und B1 bildet, wie beim eben beschriebe-

nen ÖIF-Projekt, die entsprechende ÖIF-Integrationsprüfung, die von ÖIF-zertifizierten 

Prüfer*innen abgenommen wird.12 

Insgesamt kann in Bezug auf die Kursträger, die Rahmenbedingungen und die 

Inhalte festgehalten werden, dass der ÖIF eine wichtige Rolle in Bezug auf die geförder-

ten und gesetzlich verpflichtenden Deutsch- und Integrationskurse in Österreich ein-

nimmt. Die ÖIF- und AMS-geförderten Kurse ähneln sich in Bezug auf die inhaltbezo-

genen Rahmenbedingungen stark. In gewissen Aspekten unterscheiden sie sich doch auch 

stark voneinander. Nicht nur der Fördergeber und die Zielgruppe der beiden Kursgruppe 

unterscheidet sich stark, sondern auch Kurslänge und Rahmenbedingungen differieren. 

So sieht etwa das Kursangebot vom ÖIF „Startpaket Deutsch und Integration“  keine of-

fizielle Prüfung auf dem Niveau A1 vor und beinhaltet im Gegensatz zum AMS-Projekt 

keine begleitende BBE-Beratung, welche bei der Bewältigung von Problemen hilft und 

Lernunterstützung bietet. Auch eine Unterstützung bei der Bewerbung und Arbeitssuche 

ist im ÖIF-Projekt nicht vorgesehen.  

 
12 Die Informationen bezüglich der Art der Prüfungen im AMS-Projekt entspringen der eigenen Erfah-

rung und des Wissensstandes der Verfasserin dieser Arbeit. 
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Es ist jedoch davon auszugehen, dass vor allem eben Angebote, wie die begleitende So-

zialberatung in den AMS-geförderten Deutschkursen eine große Hilfe bei der Bewälti-

gung von Herausforderungen, mit denen sich Unterrichtende in geförderten Deutschkur-

sen konfrontiert sehen, darstellen. Zudem muss auch berücksichtigt werden, dass die Ziel-

gruppe einen großen Einfluss auf die Herausforderungen beim Unterrichten in den geför-

derten Deutschkursen hat, weswegen die Ergebnisse der Untersuchung in dieser Arbeit 

in Bezug auf die eben beschriebenen entsprechenden Projekte und Zielgruppen interpre-

tiert werden müssen.  

3.3.  Anforderungen an Lehrkräfte in geförderten Deutsch- und Integrati-

onskursen 

Die Anforderungen an die Lehrkräfte in geförderten Deutsch- und Integrationskursen sind 

gesetzlich durch das Integrationsgesetz bzw. durch die Integrationsgesetz-Durchfüh-

rungsverordnung (2019) für Deutschkurse und durch die Integrationsvereinbarungsver-

ordnung (2005) für Integrationskurse, geregelt. Für die vorliegende Arbeit sind diese An-

forderungen von besonderer Relevanz, da dadurch die (teils gesetzlich) festgelegte gefor-

derte Ausbildung der Lehrenden in den geförderten Kursen gezeigt wird und diese neben 

den anderen genannten Faktoren eine wichtige Ursache für die Herausforderungen dar-

stellt, mit denen sich Lehrende in geförderten Deutsch- und Integrationskursen konfron-

tiert sehen. 

 Die Anforderungen an Lehrkräfte in den AMS- und ÖIF-geförderten Kursen de-

cken sich in weiten Teilen, jedoch gab es auch einige grundlegende Unterschiede, vor 

allem, weil die Anforderungen für das Unterrichten in ÖIF-Kursen klar durch den ÖIF 

und die IntG-DV (2019) geregelt ist, in den AMS-Kursen hingegen keine offizielle Re-

gelung für die Anforderungen an DaZ-Lehrkräfte vorgesehen ist.  

Für die Deutschkurse des ÖIF-Projektes „Startpaket Deutsch und Integration“ 

sind Lehrkräfte vorgesehen, welche „die fachliche und persönliche Eignung“ (IntG-DV, 

2019/26.01.2022, §6) laut §6 und §7 der Integrations-Durchführungsverordnung aufwei-

sen und im ÖIF-Verzeichnis aufgenommen sind. Die fachliche Eignung liegt laut §7 der 

Verordnung dann vor, wenn die Lehrkraft Deutsch als Erstsprache spricht oder Deutsch-

kenntnisse auf dem Niveau C1 besitzt, mindestes 450 Unterrichtseinheiten à 45 Minuten 

im Bereich DaF oder DaZ in der Erwachsenen- oder Jugendbildung unterrichtet hat und 

über ein abgeschlossenes DaF- oder DaZ-Studium im Ausmaß von mindestens 120 

ECTS, ein abgeschlossenes Germanistik-Studium oder einer Lehrberechtigung im Fach 
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Deutsch, ein anderes abgeschlossenes Studium mit Unterrichtssprache Deutsch von min-

destens 180 ECTS im Bereich Neue Philologie, Sprachwissenschaft oder Translations-

wissenschaft oder einen in Österreich anerkannten universitären Abschluss von mindes-

tens 180 ECTS und eine DaF/Z-Zusatzausbildung verfügt. Für die persönliche Eignung 

zum Unterrichten in ÖIF-geförderten Deutschkursen darf die Lehrkraft bestimmte straf-

bare Handlungen laut §7 der IntG-DV (2019) nicht vorsätzlich begangen haben. Als 

Nachweis für die persönliche und fachliche Eignung müssen dem ÖIF entsprechende 

Zeugnisse der Ausbildungen (eventuell auch der Sprachkenntnisse) und ein österreichi-

scher Strafregisterauszug, bei gewöhnlichem Aufenthalt in einem anderen Land in den 

letzten fünf Jahren auch ein ausländischer Strafregisterauszug, vorgelegt werden (IntG-

DV, 2019/26.01.2022, §7). Zudem müssen ÖIF-Lehrkräfte im ÖIF-Projekt „Startpaket 

Deutsch & Integration“ während des Einsatzes einen ÖIF-Workshop zur Wertevermitt-

lung im Sprachunterricht absolvieren, falls ein derartiger Kurs noch nicht absolviert 

wurde (Österreichischer Integrationsfonds, 2020). 

Für Lehrkräfte in Alphabetisierungskursen sieht der ÖIF im Projekt „Startpaket Deutsch 

& Integration“ die Absolvierung einer zusätzlichen Alpha-Ausbildung vor. Diese soll 

möglichst vor dem Einsatz absolviert werden, kann aber auch noch zeitnah während des 

Einsatzes nachgeholt werden. Als Alphaausbildung gilt laut ÖIF: 

Die ÖIF-Zusatzqualifikation zur Alphabetisierung im Ausmaß von mindestens 40 UE à 

45 min […] [oder] [e]xplizit als Alphabetisierungsausbildung gekennzeichnete Ausbil-

dungen und Lehrveranstaltungen, die jedenfalls methodische Inhalte zur Durchführung 

eines Alphabetisierungsunterrichts mit Erwachsenen in der Zielsprache Deutsch vermit-

teln, einen Umfang von zumindest 40 UE á 45 min. umfassen und nachweislich erfolg-

reich abgeschlossen wurde. (Österreichischer Integrationsfonds, o.J.) 

Die Anforderungen an Lehrende in AMS-Kursen sind, wie bereits erwähnt, nicht gesetz-

lich geregelt, richten sich aber laut aktuellen Stelleninseraten im Internet (Jooble, o.J.; 

ÖSB Gruppe, (o.J.) und nach persönlicher Erfahrung grundsätzlich an die Standardanfor-

derungen an Lehrende in Deutschsprachkursen für Erwachsene, wie sie auch im Integra-

tionsgesetz festgelegt sind. In Bezug auf die notwendige Ausbildung scheinen die Anfor-

derungen an Trainer*innen in AMS-Kursen deckungsgleich mit den Anforderungen für 

Deutschlehrende in ÖIF-Kursen zu sein, d.h., dass entweder ein abgeschlossenes Studium 

in den bereits oben beschriebenen Fächern oder eine DaF/Z- Ausbildung zum Unterrich-

ten in den AMS-Deutschkursen notwendig ist. Neben der Ausbildung scheint auch eine 

langjährige Erfahrung als Trainer*in in der beruflichen Weiterbildung im Bereich DaF/Z 

oder in der Erwachsenenbildung ausreichend zu sein, um als Deutschtrainer*in beschäf-
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tigt zu werden. Die Deutsch-Sprachkenntnisse müssen bei Lehrenden in AMS-Deutsch-

kursen, ähnlich wie in den ÖIF-Kursen, auf Erstsprachniveau bzw. Sprachniveau C1 sein. 

Was die Unterrichtserfahrungen betrifft, geht aus Stelleninseraten für Deutschtrainer*in-

nen hervor, dass es abhängig vom Kursinstitut ist, ob Unterrichtserfahrung für eine An-

stellung notwendig ist oder nicht, jedoch scheint sie keine fixe Voraussetzung, wenn auch 

ein Vorteil, für die Arbeit im AMS-Projekt zu sein (Jooble, o.J.; ÖSB Gruppe, (o.J.).  

Zudem wird aus den genannten Inseraten und der Berufspraxis deutlich, dass ein 

aktuelles Gender-Mainstreaming-Zertifikat und ein Diversity-Management-Zertifikat für 

die Anstellung als AMS-Deutschtrainer*in von Vorteil sind. Bei den Tätigkeiten, welche 

Deutschtrainer*innen im AMS-Deutschprojekt ausführen müssen, werden neben dem 

Abhalten der Sprachtrainings auf den verschiedenen Niveaustufen und die Vorbereitung 

auf die Sprachprüfungen in den Inseraten auch administrative Aufgaben und die Vermitt-

lung von Landes- und Kulturkunde aufgelistet (Jooble, o.J.; ÖSB Gruppe, (o.J.). Das 

AMS sieht für seine Kurse keine verpflichtende Extra-Qualifizierung für Trainer*innen 

in Alphabetisierungskursen vor. 

Allgemein kann in Bezug auf die Anforderungen an Lehrkräfte in den geförderten 

Deutschprojekten des AMS und des ÖIF festgestellt werden, dass die beruflichen Anfor-

derungen für Lehrende im ÖIF-Projekt nicht nur eindeutig gesetzlich festgelegt, sondern 

auch etwas höher sind als jene in AMS-geförderten Deutschkursen. Die Anforderung an 

die Ausbildung der Deutschtrainer*innen ist in der Realität trotzdem bei beiden Projekten 

in etwa dieselbe, jedoch werden im ÖIF-Projekt „Deutsch & Deutsch Integration“ nur 

Personen mit Unterrichtserfahrung als Lehrkräfte eingesetzt und es gab im Gegensatz 

zum AMS-Projekt eine verpflichtende Alpha-Ausbildung für das Unterrichten in Alpha-

betisierungskursen. Beide Projekte sehen keine verpflichtende pädagogische oder soziale 

Ausbildung für das Unterrichten in den Deutschkursen vor.  
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4. Herausforderungen für Lehrende in Deutsch- und Integrations-

kursen 

Wie im einleitenden Kapitel dieser Arbeit erwähnt, sehen sich Lehrende in geförderten 

Deutschkursen immer häufiger mit Herausforderungen konfrontiert, die daraus resultie-

ren, dass die eben genannten Anforderungen an Deutschlehrende in geförderten Deutsch- 

und Integrationskursen und somit auch die geforderten Kompetenzen nicht mit den realen 

Anforderungen übereinstimmen (siehe u.a.Mayrhofer, 2010; Plutzar, 2007). 

Die Aufgabenbereiche der LehrerInnen sind enorm und wachsen ständig. Großes Enga-

gement und fachliche sowie soziale Kompetenzen sind Voraussetzung für diesen Job. 

[...] die fachlichen Anforderungen an die KursleiterInnen [werden] immer höher und an-

spruchsvoller. (Mayrhofer, 2010, S. 52) 

Deutschtrainer*innen leisten als „wichtigste VermittlerInnen zur Mehrsprachengesell-

schaft […] aktive ,Integrationsarbeit‘“ (Mayrhofer, 2010, S. 52). Deshalb forderte Ma-

yrhofer (2010, S. 52) bereits vor über zehn Jahren, dass Deutschtrainer*innen aktiv in 

politische Entscheidungen miteinbezogen werden sollten und die Arbeitsbedingungen der 

Deutschtrainer*innen gesetzlich verbessert werden sollten. 

Fritz (2010, S. 15) sieht zudem auch die gesetzliche Informiertheit in Bezug auf 

das Thema Integration und die aktuelle Integrationsdebatte als eine der maßgeblichen re-

alen Anforderungen bzw. auch Voraussetzung für das Arbeiten als Lehrende in geförder-

ten Deutschkursen. Lernen findet laut Fritz (2010, S. 12) immer in einem politisch beein-

flussten Raum statt, wobei sowohl andere Lernende, als auch die Familie, die Freunde 

und politische Gruppen das Lernen der Kursteilnehmenden positiv oder negativ beein-

flussen und somit fördern oder hemmen. Diesbezüglich ist es auch wichtig zu beachten, 

wie die Lernenden im gesellschaftlichen Diskurs präsentiert und eingeordnet werden, 

d.h., ob sie von der Gesellschaft als mehrsprachige Personen mit bestimmten Lernerfah-

rungen wertgeschätzt werden oder ob sie als Menschen wahrgenommen werden, die an 

erster Stelle die deutsche Sprache nicht beherrschen und sich nicht integrieren möchten 

(Fritz, 2010, S. 12–13). Die eigene politische Meinung der Lehrenden muss im Unter-

richtskontext, laut Fritz (2010, S. 15), ständig hinterfragt werden und die unterrichtliche 

Umsetzung muss reflektiert werden. Darüber hinaus stellen nach Fritz (2010, S. 13) auch 

andere Faktoren, wie etwa das Arbeitsverhältnis und die Arbeitszeiten sowie die Bezah-

lung, die Materialien, die Infrastruktur und andere Rahmenbedingungen, Herausforde-

rungen für Lehrende beim Unterrichten dar.  
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Besondere Anforderungen, welche von den Lehrenden als Herausforderungen im Unter-

richten in geförderten Deutschkursen wahrgenommen werden, sind neben den bereits ge-

nannten vor allem der Umgang mit Rollenerwartungen, Rollenkonflikten und diesbezüg-

lich das Wahren professioneller Distanz sowie der Umgang mit Trauma und Flucht und 

das Handhaben interkultureller Schwierigkeiten (Becker, 2013; Dörr & Müller, 2019b; 

Fritz, 2010; Ghobeyshi & Koreik, 2003; Plutzar, 2006, 2007, 2016). 

Das Ziel der Untersuchung in der vorliegenden Arbeit liegt darin, die aktuellen 

Erkenntnisse aus den eben genannten Studien in Bezug auf die Herausforderungen für 

Lehrende beim Unterrichten in geförderten Deutschkursen zu erweitern und zu ergänzen. 

Zunächst wird deshalb in den Kapitel 4.1. bis 4.3. der aktuelle Forschungsstand in Bezug 

auf die zuvor dargelegten Herausforderungen beim Unterrichten in geförderten Deutsch-

kursen unter Bezugnahme auf die für den Untersuchungsgegenstand relevanten Studien 

zusammengefasst und interpretiert. In Kapitel 4.4. werden zudem auch Ergebnisse in Be-

zug auf die daraus resultierenden Konsequenzen für die Aus- und Weiterbildung darge-

stellt, da auch diese im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit erweitert und ergänzt 

werden sollen.  

Jedoch muss in diesem Zusammenhang bereits vorab darauf hingewiesen und be-

tont werden, dass die meisten der in Folge angeführten Studien mehrere Jahre zurücklie-

gen und deren Ergebnisse dementsprechend keinesfalls einen Aktualitätsanspruch erhe-

ben. Trotzdem scheinen die Erkenntnisse relevant und stellen bislang einige der wenigen 

Forschungsarbeiten in diesem Bereich dar.  

4.1. Rollenerwartungen, Rollenkonflikte und persönliche Involviertheit 

Der Umgang mit Rollenerwartungen und die dadurch entstehende Rollenkonflikte wer-

den, wie eben erwähnt, seitens der Lehrenden als eine der größten Herausforderungen 

beim Unterrichten in geförderten Deutschkursen genannt. Mayrhofer (2010) und Plutzar 

(2007) beschreiben die Rolle von Deutschlehreden als sehr vielseitig. So meint Mayrhofer 

(2010, S. 49–50) etwa, dass von Deutschlehrenden in der Erwachsenenbildung selbststän-

dig vorausgesetzt wird, dass sie u.a. als Sprachpädagog*innen, Psycholog*innen, Sozial-

arbeiter*innen, Vertrauenspersonen und als Konflikt- und Krisenmanager*innen fungie-

ren. Das bedeutet, dass die realen Anforderungen diesbezüglich weit über die in 3.3. er-

wähnten Anforderungen hinausgehen und Lehrende in geförderten Deutschkursen Auf-

gaben und Rollen übernehmen müssen, deren professionelle Handhabung und Ausfüh-

rung nicht durch die Ausbildung erworben wurde (Plutzar, 2007, S. 11). Fritz (2010, 

S. 16) meint diesbezüglich auch, dass Lehrende ihre Rolle immer wieder hinterfragen und 
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kritisch reflektieren sollten, da sie oft ein Zusammenspiel zwischen Sozialarbeit und Un-

terrichten darstellt. Laut Plutzar (2007, S. 12) übernehmen Deutschlehrende auch oft die 

Rolle von Freund*innen oder Mentor*innen, da sie „oft die ersten Angehörigen der Mehr-

heitsgesellschaft sind, die sich den Migrantinnen und Migranten zuwenden, sie zum Spre-

chen auffordern […][,] ihnen zuhören und von denen sich Migrantinnen und Migranten 

respektvoll behandelt fühlen“ (Plutzar, 2007, S. 12). Zudem meint Fritz (2010, S. 17), 

dass die Lernenden die Lehrenden oft als Repräsentant*innen der österreichischen Ge-

sellschaft wahrnehmen und gleichzeitig davon ausgehen, dass alle Österreicher*innen ge-

nauso sind wie die Lehrkraft. Dies kann u.a. einen enormen Druck für die Lehrenden 

bedeuten. Entscheidend ist in diesem Zusammenhang mit den Rollenerwartungen auch 

das professionelle Handeln in Bezug auf Nähe bzw. Distanz. Dörr und Müller (2019a, 

S. 9) sehen das Vermitteln von Nähe und Distanz in pädagogischen Feldern als eine ent-

scheidende und notwendige Aufgabe an, was jedoch für die Lehrenden die große Heraus-

forderung birgt, gleichzeitig ihre Berufsrolle(n) auszuführen, sich aber nicht persönlich 

oder emotional zu viel zu involvieren und begrenzt steuerbare Beziehungen einzugehen. 

Das heißt, die Arbeit in pädagogischen Feldern verlangt den gleichzeitigen Einsatz intu-

itiver und persönliche Erfahrungen (Nähe) und das Wahren einer notwendigen, reflek-

tiven Distanz auf mehreren Ebenen, wodurch man in ein Spannungsfeld gerät, dass mit-

unter eine Herausforderung für die Lehrkraft darstellt (Dörr & Müller, 2019a). 

Für die vorliegende Arbeit scheint die Dissertation von Becker (2013) in Bezug 

auf Rollen(-erwartungen) und deren Umgang sehr interessant, da sich Becker in ihrer 

Arbeit mit den Rollenkonflikten und Bewältigungsstrategien von Dozenten in Integrati-

onskursen nach der Einführung des Zuwanderungsgesetzes beschäftigt. Auch wenn die 

Studie in Deutschland durchgeführt wurde und ‚nur‘ Integrationskurse und nicht geför-

derte Deutschkurse als Ganzes betrachtet wurden, kann davon ausgegangen werden, dass 

die Ergebnisse aufgrund der ähnlichen Bedingungen auch auf den Kontext der geförder-

ten Deutschkurse in Österreich übertragbar sind. 

Becker (2013, S. 119) ging in ihrer Studie von der Annahme aus, dass sich Leh-

rende in Integrationskursen durch ihre Vielzahl an Aufgaben und Rollen und der Hetero-

genität der Rahmenbedingungen häufig mit Rollenkonflikten konfrontiert sehen, die sie 

auf eine bestimmte Art und Weise in ihrer Arbeit als Deutschlehrende bewältigen müssen. 

Ziel der Studie von Becker (2013, S. 119–120) stellte also die Beantwortung folgender 

Leitfragen dar: 

Wo sehen sich Dozenten im Integrationskurs Rollenkonflikten ausgesetzt? Auf welche 

Strategien greifen sie bei der Bewältigung zurück? […] Treffen Kursträger Maßnahmen, 
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um Rollenkonflikte bei den Dozenten zu vermeiden oder zu verringern? Wie sieht die 

konkrete Ausgestaltung aus? (Becker, 2013, S. 119–120) 

Um die verschiedenen konfliktfördernden Aspekte zu ermitteln, setzte Becker beim me-

thodischen Vorgehen ihrer Studie auf eine Triangulation von Daten, wobei sowohl Do-

zent*innen als auch Kursträger befragt wurden und quantitative und qualitative Datener-

hebungsmethoden eingesetzt wurden (Becker, 2013, S. 121). 

Die Ergebnisse der Studie zeigten, dass lediglich 6% der quantitativ befragten 

Kursleiter*innen keinen Unterschied zwischen dem Unterrichten in Integrationskursen 

und dem Unterrichten in anderen Deutschkursen sahen, 37% sahen die Unterschiede als 

gering an und der Großteil, konkret 58%, äußerten einen großen Unterschied bezüglich 

der Anforderungen im Unterrichten in Integrationskursen im Vergleich zu anderen 

Sprachkursen. Als Gründe für dieses Empfinden wurden die Heterogenität der Teilneh-

menden in Bezug auf Herkunftsländer und Bildungsstand, das Rahmenkonzept bzw. die 

Inhalte und Ziele von Integrationskursen sowie auch die Verwaltung und der Kontakt mit 

den Teilnehmenden genannt. Der Kontakt mit den Teilnehmenden sei laut den Befragten 

in Integrationskursen insofern intensiver als in anderen Kursen, als dass vermehrt über 

soziale Themen im Unterricht kommuniziert wird. Diesen engen Kontakt mit den Kurs-

teilnehmenden empfanden die Befragten jedoch meist als positiv (Becker, 2013, S. 141). 

In Bezug auf das Rollenverständnis bzw. auch die -erwartung konnte Becker 

(2013, S. 141) im Rahmen ihrer Untersuchung verschiedene Konfliktfelder identifizieren: 

die Unterrichtsgestaltung, den Umgang mit den Teilnehmenden, die Weiterbildung und 

den Rollenkonflikt ,Selbstständiger-Kursleiter‘. 

Auch wenn für die vorliegende Arbeit die Unterrichtsgestaltung an sich nicht 

zentral für das Forschungsinteresse erscheint, sollen nun trotzdem kurz für das For-

schungsvorhaben der vorliegenden Arbeit interessante Ergebnisse dargelegt werden, die 

sich auch auf andere Konfliktfelder oder Herausforderungen auswirken könnten. In Be-

zug auf die Unterrichtsgestaltung gaben lediglich die Hälfte der befragten Kursleiter*in-

nen an in der Studie von Becker (2013, S. 141) an, sich bei der Wahl der Inhalte und 

Methoden an die Vorgaben des Konzeptes für den Sprach- und Orientierungskurs des 

jeweiligen Kursinstitutes zu halten. Eher wird bei der Unterrichtsgestaltung auf das Lehr-

buch, die Vorgaben des Kursträger und die Bedürfnisse der Teilnehmenden geachtet 

(Becker, 2013, S. 141). Als zentrale und wichtige Aspekte des Unterrichts in Integrati-

onskursen nannten die Befragten ein gutes Kursklima, den Alltagsbezug, die Vorberei-

tung auf die Abschlussprüfung und das Berücksichtigen der individuellen Bedürfnisse 

der Teilnehmenden. Zudem sehen sich die befragten Kursleiter*innen, wie bereits weiter 
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oben auch schon angemerkt, in ihrer Rolle als Kursleiter*innen neben Sprachvermitt-

ler*innen auch als Ansprechpartner*innen bei sozialen Problemen und mehrheitlich auch 

als kulturelle Mittler*innen und Vertreter*innen der deutschen Gesellschaft, was auch 

eine große Verantwortung für die Kursleiter*innen mit sich bringt (Becker, 2013, S. 143).  

Die Vorstellungen der Kursträger*innen in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung, 

vor allem in Bezug auf die Kursprogression und das Unterrichtspensum führen laut An-

gaben der Befragten in manchen Fällen zu Rollenkonflikten bei den Kursleiter*innen, da 

die eigenen Rollenvorstellungen oft nicht mit den Forderungen der Kursträger*innen (vor 

allem in Bezug auf das inhaltliche Pensum) übereinstimmen, welche aber durch Gesprä-

che zwischen Kursträger*innen und Kursleiter*innen, die Anpassung an die Vorgaben 

oder das Finden eigener Lösungen um die Erwartungen der Kursträger*innen erfüllen zu 

können gelöst wurden. Auch wenn laut Angaben der befragten Kursleiter*innen die Vor-

bereitung auf die Abschlussprüfung, wie oben erwähnt, einen zentralen Bestandteil des 

Unterrichts darstellt, so wird die Prüfungsvorbereitung seitens der Kursleiter*innen als 

zentrales Kursziel abgelehnt (Becker, 2013, S. 145). Dies widerspricht wiederum teil-

weise der Rollenerwartungen der Kursträger*innen und auch der Teilnehmenden an die 

Kursleiter*innen, die beide den Erwerb des Integrationszertifikates als zentral sehen 

(Becker, 2013, S. 149). Dadurch können erneut Rollenkonflikte bei den Kursleiter*innen 

entstehen, da sich ihre Unterrichtsziele nicht mit den Zielen und Erwartungen der Kurs-

teilnehmenden und Kursträger*innen decken (Becker, 2013, S. 145–148). 

Generell variieren die Erwartungen der Kursteilnehmenden an den Unterricht und 

an die Rolle der Kursleiter*innen auch innerhalb der Gruppe teilweise sehr stark. So ist 

etwa des Lerntempo für manche Teilnehmenden zu schnell, für andere wiederum zu lang-

sam. Zudem sind auch die Erwartungen an die Kursinhalte, und die Vermittlung von 

Kompetenzen sehr unterschiedlich. Nicht nur die Kursteilnehmenden fordern von den 

Kursleiter*innen, sondern auch die Kursleiter*innen erwarten von sich selbst, Lösungen 

für etwaige Probleme zu finden und den unterschiedlichen Bedürfnissen gerecht zu wer-

den, was wiederum zu Rollenkonflikten führen kann. Die Ergebnisse der Studie von Be-

cker in Bezug auf dieses Konfliktfeld zeigen, dass Kursleiter*innen diesen Konflikt selbst 

durch Binnendifferenzierung zu bewältigen versuchen, sich aber gleichzeitig auch eine 

bessere und effizientere Kurseinstufung nach Niveaustufen wünschen?. Manche Kursträ-

ger*innen bieten als Lösung für diese Situation sprachliche Zusatzförderung für schwä-

chere Teilnehmende an. Auch das Einbeziehen der Teilnehmenden in die Unterrichtsge-

staltung und eine abwechslungsreiche Methodik kann laut den Befragten dazu beitragen, 
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unterschiedlichen Bedürfnissen gerecht zu werden und damit verbundene Konflikte zu 

lösen (Becker, 2013, S. 152–154). 

Zusammenfassend lässt sich in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung sagen, dass 

sowohl die unterschiedlichen Erwartungen an die Kursleiter*innen seitens der Kursteil-

nehmenden und der Kursträger*innen als auch die teils mangelnde Übereinstimmung die-

ser Erwartungen mit den eigenen Vorstellungen der Kursleiter*innen in Bezug auf die 

Unterrichtsgestaltung zu Rollenkonflikten führen können, deren Lösung teils durch die 

Anpassung der Methodik, teils aber auch durch zusätzliche Angebote erreicht werden 

kann (Becker, 2013, S. 155). 

Was das zweite Konfliktfeld ,Umgang mit den Teilnehmenden‘ betrifft, so stellt 

auch Becker (2013, S. 156) im Rahmen ihrer Studie fest, dass Kursleiter*innen in Integ-

rationskursen neben dem Unterrichten des Deutschen noch sehr viele weitere Aufgaben 

erfüllen. Diese zusätzlichen Aufgaben wurden bereits am Anfang dieses Kapitels ange-

sprochen und enthalten u.a. auch das Vermitteln der gesetzlichen Bestimmungen in 

Deutschland und der interkulturellen Kompetenzen. Die Interaktion mit den Kursteilneh-

menden ist, wie bereits erwähnt, in Integrationskursen sehr viel intensiver, was teils, wenn 

auch nicht ausschließlich, auf längere Kurszeiten zurückzuführen ist. Zudem ist auch die 

Zielgruppe anders als in anderen Sprachkursen, da Kursteilnehmende oft auch soziale 

Betreuung und Beratung benötigen, welche teilweise in den Aufgabenbereich der Kurs-

leiter*innen fallen (Becker, 2013, S. 156).  

Im Umgang mit den Teilnehmenden entstehen laut den Befragten (Becker, 2013, 

S. 157) diesbezüglich vor allem zwei Ursachen für Rollenkonflikte: divergierende Erwar-

tungen der Teilnehmenden und der Kursträger in Bezug auf die soziale Betreuung durch 

die Kursleitung und Konflikte zwischen Kursleiter*innen und Teilnehmenden.  

Die unterschiedlichen Erwartungen der Teilnehmenden und der Kursträger beziehen sich 

laut den Interviewteilnehmenden sehr oft auch auf die Anwesenheitspflicht, die seitens 

der Kursträger sehr streng mit Listen geführt werden soll, da davon u.a. die finanzielle 

Vergütung der Kurse abhängt, für die Teilnehmenden jedoch oft schwer einzuhalten ist, 

da es für sie schwierig ist, die Kurszeiten mit ihren Lebenssituationen zu vereinbaren. 

Diese Unterschiede führen zu Rollenkonflikten bei den Lehrenden, die zwischen den bei-

den den Teilnehmenden und Kursträgern stehen und bis zu einem gewissen Grad die Si-

tuation und Schwierigkeiten der Teilnehmenden verstehen, jedoch auch den Standpunkt 

der Kursträger verstehen.  Als Lösungsstrategien für derartige Konfliktsituationen nann-

ten die Befragten das Übergeben der Lösungsfindung an die Konfliktbeteiligten selbst, so 

dass diese untereinander eine Lösung finden können oder das Arbeiten an der Motivation 
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der Teilnehmenden und die Überzeugung dieser vom Sinn des Kurses (Becker, 2013, 

S. 157–158).  

Darüber hinaus berichteten die Kursleiter*innen, dass sie seitens der Kursteilneh-

menden häufig als soziale Ansprechpartner*innen wahrgenommen und deshalb etwa mit 

Aufgaben betraut werden, wie der Kommunikation mit Behörden oder Schulen. Diese 

Hilfe bei persönlichen Angelegenheiten der Teilnehmenden wurde seitens der befragten 

Kursleiter*innen jedoch als persönlich gewinnbringend eingestuft. Die Kursleiter*innen 

sehen in diesen Aufgaben nämlich den Mehrwert im Vergleich zu anderen Deutschkur-

sen, da die Teilnehmenden den Kursleiter*innen sehr viel Dankbarkeit im Gegenzug ent-

gegenbringen. Zudem stufen die Kursleiter*innen es als befriedigend ein, wenn die Teil-

nehmenden Gelerntes im Alltag umsetzen können. Von Vorgaben seitens der Kursträger 

in Bezug auf die soziale Betreuung berichtet nur ein/e Befragte*r, die anderen äußern nur 

vage Anforderungen an Kursleiter*innen im Umgang mit den Teilnehmenden, wie etwa 

Respekt, Freundlichkeit oder Empathie (Becker, 2013, S. 159). 

Zudem ergab die Interviewstudie von Becker (2013, S. 160), dass die Kursträger 

Personen für die soziale Betreuung der Kursteilnehmenden bereitstellen, an die sich die 

Kursleiter*innen im Bedarfsfall wenden können oder an die sie die Kursteilnehmenden 

weiterleiten können. Darüber hinaus gab es auch externe Kontakte, mit denen die Kurs-

träger zusammenarbeiten, wie etwa Jobagenturen, Sozialbehörden oder andere migrati-

onsrelevante Beratungsstellen. Einige Befragte berichteten auch von Beratungsstellen di-

rekt vor Ort, welche den Teilnehmenden zur Verfügung gestellt werden. Bei den Sprach-

instituten mit öffentlichen Trägern sind die Unterstützungs- und Beratungsangebote näm-

lich institutionalisiert und die Verantwortlichkeiten klar geregelt (Becker, 2013, S. 160). 

Allgemein kann in Bezug auf die soziale Betreuung festgestellt werden, dass die 

Kursträger die Kursleiter*innen diesbezüglich weitgehend zu unterstützen versuchen. Es 

entstehen jedoch trotzdem auch Konflikte zwischen Kursleiter*innen und Teilnehmen-

den, weil durch die persönlichen Beziehungen unter Umständen auch eine Art Pflichtge-

fühl zur Unterstützung und sozialen Betreuung entstehen kann. Andererseits sehen die 

Kursleiter*innen es auch als Teil ihrer Rolle an, den Teilnehmenden bei alltäglichen und 

sozialen Angelegenheiten beratend zur Seite zu stehen. Diese Diskrepanz führt in man-

chen Fällen zur Überforderung der Kursleiter*innen, da sie die von den Kursteilnehmen-

den oder von sich selbst geforderte Unterstützung nicht leisten können. Um diesen Rol-

lenkonflikten entgegenzuwirken, versuchen die befragten Kursleiter*innen sich einerseits 

von den Problemen der Teilnehmenden zu distanzieren, wobei hier auch teilweise die 
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Kursträger unterstützend helfen. Auch die diesbezüglichen Erwartungen der Teilnehmen-

den können jedoch zu persönlichen Konflikten führen. Die Probleme und Fragen müssen 

seitens der Kursleitung nämlich oft zwangsläufig in den Pausen oder nach dem Unterricht 

geklärt und besprochen werden, wodurch die Kursleitenden in einen persönlichen Kon-

flikt geraten, da diese Hilfe die Arbeitszeit oft deutlich überschreitet. Derartige Rollen-

konflikte könnten laut den Kursleiter*innen durch das Bezahlen zusätzlicher Beratungs-

stunden durch die Träger gelöst werden. Viele der Befragten lösen derartige Konflikte 

bisher durch eine Abwägung der Rollenerwartungen und -anforderungen an ihren Beruf, 

wobei die oben erwähnten Unterstützungsangebote, wie etwa soziale Beratungsstellen 

vor Ort die Handhabung solcher Rollenkonflikte erleichtern. Zudem berichteten die be-

fragten Kursleiter*innen auch von anderen Konflikten im Umgang mit den Teilnehmen-

den, wie etwa Annäherungsversuche durch Teilnehmende und das Infragestellen der 

Rolle als Kursleiter*in, welche meist durch Gespräche gelöst wurden (Becker, 2013, 

S. 161–164).  

Zusammenfassend lässt sich in Bezug auf das Konfliktfeld ,Umgang mit den Teil-

nehmenden‘ feststellen, dass sich vor allem jüngere Kursleiter*innen Rollenkonflikten in 

Bezug auf den Umgang mit Teilnehmenden ausgesetzt fühlen (Becker, 2013, S. 163). 

Zudem nehmen die Befragten Rollenkonflikte im Umgang mit den Teilnehmenden als 

anspruchsvoller bzw. schwieriger wahr als die zuerst erwähnten Konflikte in Bezug auf 

die Unterrichtsgestaltung. Dies ist auf den zentralen Stellenwert der Teilnehmer*in-

nenorientierung im Rollenverständnis der Kursleiter*innen zurückzuführen. Den Kurs-

leiter*innen ist allgemein ein enges Verhältnis mit den Teilnehmenden sehr wichtig, da, 

wie erwähnt, im Austausch mit den Teilnehmenden der Motivationsfaktor für die Arbeit 

im Integrationsbereich liegt. Die Kursträger nehmen insofern eine wichtige Funktion ein, 

als dass sie als wichtige Unterstützung beim Lösen der verschiedenen Rollenkonflikte im 

Umgang mit den Teilnehmenden dienen (können) (Becker, 2013, S. 164–165). 

Eine weitere entscheidende Ursache für Rollenkonflikte, die im Rahmen der Stu-

die von Becker ermittelt wurde, ist u.a. die Entlohnung. Von den im Rahmen der Inter-

views befragten Kursleiter*innen arbeiteten die meisten als freiberufliche Kursleiter*in-

nen an den jeweiligen Instituten, was laut deren Angaben einige Vorteile, wie etwa eine 

selbstständige Arbeitsweise, aber auch viele Nachteile birgt, wie etwa geringe Entloh-

nung und unklare Arbeitsbeschreibungen (Becker, 2013, S. 175–178). 

Zudem verursachen laut Ergebnissen der Studie auch die Übertragung von zusätz-

lichen Aufgaben, welche nicht extra entlohnt werden, die Arbeitsbedingungen im Allge-
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meinen und die Unsicherheit der Beschäftigung, die (vorwiegend) auf Honorarbasis be-

ruht, Rollenkonflikte bei den Kursleiter*innen. Beispiele für zusätzliche Aufgaben wä-

ren, neben der oben genannten sozialen Betreuung, etwa das Einarbeiten von neuen Mit-

arbeitern, das Erledigen von Korrektur- und Verwaltungsaufgaben oder das Bewerten von 

Tests für den Kursträger. Beispiele für die zusätzlichen organisatorischen Aufgaben wä-

ren laut den befragten Kursleiter*innen etwa die Verantwortung über die  Anwesenheits-

listen und das Weitergeben von Informationen seitens der Träger an die Kursteilnehmen-

den (Becker, 2013, 178–180). 

In Bezug auf die Bezahlung, die wie vorhin erwähnt, laut den Befragten als ,zu 

gering‘ eingestuft wird, wird seitens der Kursleiter*innen vor allem angemerkt, dass diese 

nicht mit den Qualifikationen und den Anforderungen an den Beruf übereinstimme und 

sie die geringe Wertschätzung der Arbeit als Lehrende in Integrationskursen in der Ge-

sellschaft widerspiegelt. Zudem wurde diesbezüglich auch Sorge über die Altersabsiche-

rung genannt. Dies führt auch dazu, dass Kursleiter*innen das eigene Engagement und 

den Arbeitsaufwand berechnen und eventuell den Materialeinsatz und die Vorbereitungs-

zeit kürzen, wenn diese nicht mit der Entlohnung übereinstimmen. Jedoch gaben die 

meisten Kursleiter*innen trotz der geringen Bezahlung an, dass sie eine relativ hohe Un-

terrichtsqualität wahren möchten, weil sie nicht nur die Erwartungen der Teilnehmenden 

sondern auch den eigenen Ansprüchen gerecht werden möchten (Becker, 2013, S. 183). 

Auch die Kooperation mit den Trägern erweist sich als einer der Hauptgründe für 

Rollenkonflikte. Zwar sprechen alle befragten Kursleiter*innen von einem engen und gu-

ten Verhältnis mit den Kursträgern, die meist als Stütze wahrgenommen werden, jedoch 

ist die Zusammenarbeit auch hier manchmal Ursprung für Rollenkonflikte. Hauptgründe 

für diese Konflikte sind, laut den Kursleiter*innen, eine unzufriedenstellende Kommuni-

kation, organisatorische Angelegenheiten, unterschiedliche Ansichten in Bezug auf den 

Umgang mit den Teilnehmenden, Überforderung durch zusätzlichen Arbeitsaufwand, 

mangelnde Anerkennung für geleistete Arbeit und die Zusammenarbeit zwischen ange-

stellten und freiberuflichen Kursleiter*innen. In den meisten Fällen werden derartige 

Konflikte jedoch durch Kommunikation mit den Kursträgern gelöst, wobei hier bei man-

chen Trägern auch Betriebsräte helfend zur Seite stehen und das Führen der Gespräche 

begleiten (Becker, 2013, S. 186). Die Kursleiter*innen berichten außerdem, dass ein gu-

tes Betriebsklima und der Austausch mit den Kolleg*innen bestimmte Konfliktfelder im 

Beruf, wie etwa unangemessene Kursräume, organisatorische Schwierigkeiten oder sogar 

zusätzlichen Arbeitsaufwand und die unzureichende Entlohnung, wettmachen kann 

(Becker, 2013, S. 191). 
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Insgesamt kann in Bezug auf die Ergebnisse der Studie von Becker (2013) zusammenge-

fasst werden, dass Lehrende in Integrationskursen mit einer Reihe von Rollenkonflikten 

und Rollenerwartungen konfrontiert werden, was sowohl auf unterschiedliche Erwartun-

gen der Teilnehmenden und der Kursträger als auch auf die eigenen Ansprüche in Bezug 

auf die Rolle ,Kursleiter*in’, auf die Unterrichtsgestaltung und den Umgang mit den Teil-

nehmenden zurückzuführen ist. Dazu kommen die geringe Entlohnung, die Unklarheiten 

in Bezug auf die Aufgaben und die teils geringe Wertschätzung der Arbeit, welche auch 

zur Entstehung von Rollenkonflikten beitragen. Zur Bewältigung der entstehenden Rol-

lenkonflikte haben sich die Kursleiter*innen zwar verschiedene eigene Strategien ange-

eignet, jedoch wird die Unterstützung des Kursträgers und anderer Ansprechpartner als 

sehr hilfreich für die Bewältigung derartiger Rollenkonflikte bewertet. Trotz all dieser 

Herausforderungen und Rollenkonflikten beschreiben die Kursleiter*innen ihre Arbeit in 

Integrationskursen als sehr bereichernd und persönlich befriedigender als die Arbeit in 

anderen Deutschkursen (Becker, 2013, 197-207).  

4.2. Umgang mit Trauma und Flucht 

Neben den Rollenkonflikten und den Rollenerwartungen ist auch der Umgang mit 

Trauma und Flucht eine sehr häufig erlebte Herausforderung beim Unterrichten in geför-

derten Deutschkursen, die auch zu Rollenkonflikten führen kann, da, wie bereits im vo-

rangegangenen Kapitel erwähnt, ein großer Teil der Teilnehmenden geförderter Deutsch-

kurse, vor allem der ÖIF-Kurse, subsidiär Schutzberechtigte bzw. Asylberechtigte sind 

und somit Fluchterfahrungen erlebt haben.  

Plutzar (2016) erläutert in ihrem Beitrag ,Sprachenlernen nach der Flucht‘ auf Grundlage 

ihrer eigenen Praxis und Forschung, auf welche Art und Weise die Flucht das Sprachen-

lernen beeinflusst und wie im Deutschunterricht darauf reagiert werden kann bzw. wie 

der Unterricht traumasensibel gestaltet werden kann. Zusätzlich zu ihren Ausführen exis-

tiert auch ein Handbuch über das Unterrichten von traumatisierten Kindern und Jugend-

lichen, welches von UNHCR (2020) veröffentlicht wurde. Auch wenn der Fokus hierbei 

auf Kinder und Jugendliche gelegt wird, wird davon ausgegangen, dass das Prinzip und 

die Herangehensweise sehr ähnlich bei Erwachsenen sind, vor allem auch vor dem Hin-

tergrund, dass Teilnehmende in geförderten Deutschkursen teilweise auch noch sehr jung 

sind. 

Zunächst stellt sich die Frage, was Traumata sind und wie sie entstehen. Plutzar 

(2016, S. 110) beschreibt Traumata als mitunter lebensgefährliche Situationen, in der der 

Mensch eine Art Überforderung erlebt, die nicht durch übliche Abwehrreaktionen, wie 
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etwa Flucht, Angriff oder Verteidigung, zu bewältigen ist und wo aktives Handeln nicht 

mehr möglich ist. Traumata werden immer von Gefühlen wie Angst, Hilflosigkeit und 

Kontrollverlust begleitet. Sie werden mit dem Körper erlebt und durch das Gehirn gesteu-

ert, welches ein Notfallprogramm zum Eigenschutz startet. Der Körper geht in eine Art 

Starre und die Energie, die der Körper für die Abwehrreaktion vorbereitet hat, bleibt im 

Körper gefangen, was die typischen Symptome einer Traumatisierung, wie u.a. Unruhe, 

Muskelverspannungen und aggressives Verhalten, auslöst. Manche reagieren auch mit 

einer sogenannten Dissoziation auf traumatische Ereignisse, d.h. dass Eindrücke aus dem 

Gedächtnis verdrängt werden, um das Erlebte zu ertragen. Hierbei wird das Erlebnis nicht 

verarbeitet und das Erlebte nicht abgespeichert und integriert. Diese nicht stattfindende 

Verarbeitung kann dazu führen, dass der Körper in einer dauerhaften Stresssituation 

bleibt. Dadurch kann eine nur eingeschränkte, lückenhafte Erinnerung an das Ereignis 

entstehen. Traumata verändern also das Gehirn. Aufgrund der Tatsache, dass das mensch-

liche Gehirn aber sehr anpassungsfähig ist, können solche Traumata durch professionelle 

Unterstützung und gute, gefestigte Beziehungen überwunden werden (Siebert & 

Pollheimer-Pühringer, 2020, S. 16–17).  

Die UN-Flüchtlingsorganisation UNHCR (Siebert & Pollheimer-Pühringer, 

2020, S. 22) meint, dass sowohl die Situation an sich als auch individuelle Faktoren dafür 

ausschlaggebend sind, ob eine Situation als Trauma wahrgenommen wird oder nicht. Zu-

dem spielen auch Faktoren, wie die Intensität, die Häufigkeit, der Verlauf bzw. die Art 

des Traumas und das Verhältnis zwischen dem*r Betroffenen und dem*r Verursacherin 

eine große Rolle. Da ein Trauma, wie erwähnt, stark vom individuellen Erleben, der Be-

urteilung und der Auseinandersetzung damit abhängt, werden äußerlich gleichscheinende 

traumatische Situationen von unterschiedlichen Menschen unterschiedlich erlebt und ver-

arbeitet und lösen somit auch nicht bei allen (dasselbe) Trauma aus. Psychische Reaktio-

nen, die durch Traumata ausgelöst werden, sind sehr vielfältig und reichen von Flash-

backs, repetitiven Verhaltensweisen, Ängsten, Vertrauensverlust bis hin zu Vermeidung, 

Dissoziation, Hypervigilanz, aggressivem und regressivem Verhalten, Schuldgefühlen 

und körperlichen Beschwerden. Die traumaspezifischen Diagnosen in Folge eines Trau-

mas sind einerseits akute Belastungsreaktionen, bei denen Symptome in den ersten Wo-

chen nach dem Ereignis auftreten, andererseits aber auch später auftretende posttrauma-

tische Belastungsstörungen und Anpassungsstörungen, die im Gegensatz zu den ersten 

beiden nicht nur durch Traumata, sondern auch durch Veränderungen der Lebenssituation 

auftreten können (Siebert & Pollheimer-Pühringer, 2020, S. 22–30). 
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Hierbei soll aber auch betont werden, dass ein Trauma keinesfalls ausschließlich 

auf ein einzelnes traumatisches Ereignis beschränkt werden kann, sondern im Sinne einer 

sequentiellen Traumatisierung nach Keilson (zit. nach Becker, 2014; 1979) als Prozess 

verstanden werden muss. Die Traumatisierung von Geflüchteten wird nämlich nicht nur 

durch die traumatischen Erlebnisse im jeweiligen Land und durch die Flucht selbst aus-

gelöst, sondern auch die Phasen danach, etwa die Ankunft im fremden Land, können psy-

chische Reaktionen auslösen. Die traumatische Situation ändert sich im Prozess. Bei der 

Verfolgung und Flucht erleben flüchtende Menschen häufig große Angst, Gewalterfah-

rungen oder auch den Schmerz der Trennung von Angehörigen, welche als die ersten 

beiden Sequenzen der Traumatisierung verstanden werden. Beim Erreichen des Ziellan-

des ändert sich die traumatische Situation, da das eigene Leben nicht mehr direkt gefähr-

det ist, jedoch große Unsicherheit aufgrund des Asylverfahrens, der Wohnsituation, der 

Isolation und der teils feindseligen Reaktionen der Gesellschaft herrscht. Auch die Angst 

vor Abschiebung kann die Traumatisierung vorantreiben. Nach längerem Aufenthalt im 

Zielland sehen sich die geflüchteten Menschen einem weiteren Konflikt ausgesetzt, der 

darin gründet, die Verbundenheit mit dem Heimatland zu bewahren und die neue Heimat 

anzunehmen und den eigenen Platz in der neuen Gesellschaft zu finden. Dieser Prozess 

der Integration kann positiv erfolgen, aber auch missglücken, wodurch die Menschen oft 

ein Gefühl von ,Heimatlosigkeit‘ erfahren, welches sie psychisch belastet (Siebert & 

Pollheimer-Pühringer, 2020, S. 20–21). 

Für die Pädagogik und die Bildung, egal ob Schul- oder Erwachsenenbildung, ist 

in Bezug auf Traumatisierung bzw. traumatisierte Menschen vor allem eine Frage ent-

scheidend: Wie sollen Lehrende mit traumatisierten Menschen umgehen?  

Pädagog*innen stellten, so Siebert und Pollheimer-Pühringer (2020, S. 20–21), in 

den letzten Jahrzehnten fest, dass sie sich für die Arbeit mit traumatisierten Menschen 

und die damit verbundenen Herausforderungen nicht ausreichend ausgebildet fühlten. 

Seit den 1990er Jahren wurde deshalb daran gearbeitet, standardisierte Methoden für den 

Umgang mit geflüchteten Kindern und Jugendlichen zu entwickeln. Die Traumapädago-

gik versucht, betroffene Personen bei der Stabilisierung zu unterstützen und auch das 

Umfeld dabei mitzuberücksichtigen, indem Ressourcen und Bewältigungsstrategien, wie 

Skills-Training und Resilienzförderung, aufgebaut werden. Wichtig in Bezug auf die 

Traumapädagogik und den Umgang mit traumatisierten Menschen ist, dass Pädagog*in-

nen und Kinder langfristige fachliche Unterstützung in der Schule erhalten. Einfache pä-

dagogische Methoden, die im Unterricht eingesetzt werden können, sind beispielweise 

klare Strukturen und Abläufe, verständliche Regeln und Rituale sowie gleichbleibende 
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Bezugspersonen und ein achtsamer Umgang, der durch Verlässlichkeit gekennzeichnet 

ist. Dabei sollen betroffene Menschen jedoch keine besondere Aufmerksamkeit bekom-

men, sondern sie sollen als Teil der Gemeinschaft teilhaben und Normalität erleben kön-

nen. Diesbezüglich ist jedoch auch noch wichtig zu erwähnen, dass Pädagog*innen kei-

nesfalls als Expert*innen oder gar Therapeut*innen fungieren müssen bzw. sollen, wes-

halb Traumata auch nicht direkt thematisiert, sondern traumapädagogische Methoden an-

gewandt werden sollten, wie etwa den Erzählungen einfach zugehört und der Fokus auf 

die aktuelle Lebenslage gelegt werden. Eine detaillierte Betrachtung traumapädagogi-

scher Methoden13 für den Unterricht kann aufgrund des Ausmaßes der Arbeit an dieser 

Stelle nicht angeführt werden, da diese auch nicht den zentralen Inhalt des vorliegenden 

Untersuchungsgegenstandes darstellen (Siebert & Pollheimer-Pühringer, 2020, S. 20–

21). 

Aus einer etwas anderen Perspektive wird das Thema ,Trauma und Flucht‘ u.a. 

bei Rießinger (2015) betrachtet, die in ihrem Fachvortrag auf die Sekundäre Traumatisie-

rung der Lehrenden durch die Arbeit mit geflüchteten Menschen eingeht und mögliche 

Folgen der Konfrontation mit Trauma und Flucht für die Lehrenden beschreibt. Obwohl 

auch Rießinger (2015) in ihrem Vortrag ausschließlich auf den Umgang mit traumatisier-

ten Kindern und Jugendlichen eingeht, wird davon ausgegangen, dass auch im Umgang 

mit traumatisierten Erwachsenen ähnliche sekundäre Traumatisierungen entstehen, wel-

che von den Lehrenden als Herausforderung wahrgenommen werden.  

Sekundäre Traumatisierung (ST) ist, so Rießinger (2015, S. 3), „die Erkrankung 

der HelferInnen, die allein durch das Anhören der Berichte über traumatische Ereignisse 

entstehen kann“ (Rießinger, 2015, S. 3). Die Traumatisierung wird also auf andere Men-

schen übertragen, welche selbst kein traumatisches Ereignis erlebt haben. Vorrausetzung 

für eine Übertragung ist Empathie, welche aber auch als Voraussetzung für die Arbeit mit 

traumatisierten Menschen gilt. Risikofaktoren, welche eine ST begünstigen, sind eigene 

frühe Traumata oder sekundäre Traumatisierungen, Stress oder psychische Erkrankun-

gen. Zudem hängt eine ST auch mit dem Alter, dem sozialen Umfeld und dem Geschlecht 

zusammen sowie mit geeigneten Bewältigungsstrategien und Ressourcen dafür. Die se-

kundäre Traumatisierung äußert sich in emotionalen Reaktionen wie Angst, Beklem-

mung, Anspannung, Zorn, Trauer oder Depressionen, in kognitiven Reaktionen, wie Auf-

merksamkeits- und Konzentrationsschwierigkeiten oder Vermeidung bzw. Veränderung 

innerer Einstellungen oder gar psychische und psychosomatische Erkrankungen, wie 

 
13 Für eine ausführlichere Beschreibung traumapädagogischer Methoden und Vorschläge für die Arbeit 

mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen siehe Siebert und Pollheimer-Pühringer (2020, S. 32–72). 
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Schlafstörungen, diverse Verspannungen, Erkältungen, Hautausschläge, Erschöpfung 

oder Appetitverlust. Aber auch soziale Folgen können auftreten, wie Rückzug, Konflikte 

im Privatleben, erhöhte Sensibilität und ein Gefühl des Nicht-Verstanden-Werdens. Oft 

werden auch sogenannte Coping-Strategien angewendet, um die sekundäre Traumatisie-

rung zu überdecken, wie übermäßiger Kaffee- oder Nikotinkonsum und der Gebrauch 

von Suchtmittel, wie Alkohol oder Drogen (Rießinger, 2015, S. 3–5). 

Um einer sekundären Traumatisierung vorzubeugen bzw. sie zu minimieren, wird 

geraten, sowohl die eigenen Grenzen, aber auch die der traumatisierten Menschen zu be-

rücksichtigen. Zudem sollte Bewusstsein für die mögliche Übertragungen von Traumati-

sierungen sowie über eigene Belastungen bei den Menschen, die mit traumatisierten Per-

sonen arbeiten, vorhanden sein bzw. geschaffen werden. Ein weiterer wichtiger Punkt im 

Zusammenhang mit der Prävention von sekundären Traumatisierungen und Überlastun-

gen ist die Selbstfürsorge, vor allem das Achten und Wahren des Gefühls von Sicherheit 

und des Gefühls der eigenen Selbstwirksamkeit. Eine gute Balance zwischen Arbeit und 

Freizeit ist demnach wichtig, um Kraft zu tanken (Rießinger, 2015, S. 8–9). 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass in der Fachdisziplin der Pädagogik die 

sekundäre Traumatisierung und das Arbeiten und der professionelle Umgang mit trauma-

tisierten Kindern zwar immer mehr in den Fokus des Forschungsinteresses rückt und die 

Wichtigkeit der Informiertheit seitens der Fachkräfte in Bezug auf traumapädagogisches 

Handeln, auf die „Gefahr“ der sekundären Traumatisierung und auf Methoden zur Prä-

vention derselben bereits erkannt wird, diese jedoch aktuell in den Ausbildungen noch 

nicht berücksichtigt werden. Auch in der Erwachsenenbildung wird bislang kein Fach-

wissen in Bezug auf traumasensiblen Unterricht und keine diesbezüglichen Methoden 

zum Selbstschutz zur Verfügung gestellt. Deshalb spricht sich bereits Reißinger (2015, 

S. 1) dafür aus, dieses Fachwissen sowie Selbstfürsorge und Prävention in die Praxis ein-

zubauen und auch in Fortbildungen und Supervision zu berücksichtigen, um die Fach-

kräfte zu schützen und ihre Arbeitsbedingungen zu verbessern (Rießinger, 2015, S. 9). 

Auch Siebert und Pollheimer-Pühringer (2020, S. 82–83) weisen auf die Wichtigkeit der 

Berücksichtigung sekundärer Traumatisierung und Überlastungsphänomenen bei den 

Fachkräften hin und betonen, dass die Einrichtungen und Institutionen dafür sorgen 

müssen, dass sichere und gesunde Arbeitsbedingungen für die Fachkräfte im Umgang mit 

traumatisierten Menschen geschaffen werden müssen. 
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4.3.  Interkulturelle Schwierigkeiten 

Neben den in Kapitel 4.1. genannten Rollenkonflikten sowie den eben behandelten Her-

ausforderungen im Umgang mit Trauma und Flucht, wurde durch empirische Forschung 

noch eine weitere außerunterrichtliche Herausforderung beim Unterrichten in geförderten 

Deutschkursen ermittelt. Diese bezieht sich auf die kulturellen Schwierigkeiten, die zwi-

schen den Kursteilnehmenden aber auch zwischen Kursteilnehmenden und Lehrenden 

entstehen (können). 

 Auch wenn man davon ausgehen sollte, dass DaF-Lehrende durch ihre Ausbil-

dung und Unterrichtspraxis über einen differenzierten und reflektierten Umgang mit Kul-

turwahrnehmung verfügen, so ist dies laut Ghobeyshi und Koreik (2003, S. 353) jedoch 

nicht immer der Fall. Zudem sind auch die Kursteilnehmenden oft durch Medien beein-

flusst, welche in manchen Ländern nicht nur kulturelle Stereotype, sondern auch Feind-

bilder reproduzieren und somit keine kritisch-reflektierte Wahrnehmung fördern. Es exis-

tieren bereits sehr viele Beispiele für Konflikte im DaF-Unterricht, u.a. aufgrund unter-

schiedlicher Wahrnehmungen in Bezug auf Religionen, die Rolle des Islams oder der 

angenommenen Kontroverse zwischen der arabischen und westlichen Welt, welche den 

Unterricht teilweise sehr stark beeinträchtigen können. Derartige Konflikte, welche durch 

angenommene oder konstruierte kulturelle Unterschiede entstehen, müssen laut 

Ghobeyshi und Koreik (2003, S. 354) aber genau betrachtet werden und dürfen nicht so-

fort als kulturelle Konflikte generalisiert werden, da erstens aus vielen Ursachen ein Kon-

flikt entstehen kann und Anschauungen vorerst individuell aufgefasst werden müssen und 

nicht gleich kulturalistisch gedeutet werden dürfen. Manche Konflikte sind aber auch 

echte kulturbezogene Konflikte, welche durch das Aufeinandertreffen verschiedener oft 

unbewusster Normalitäts- und Wahrnehmungsmuster entstehen. In öffentlichen Diskus-

sionen und in der DaF-Lehrendenausbildung werden, so bereits Ghobeyshi und Koreik 

(2003, S. 354), kulturbezogene Konflikte jedoch nicht in angemessenen Maß von indivi-

duellen, politischen oder ideologischen Konflikten unterschieden und es werden keine 

Fähigkeiten oder Methoden vermittelt, wie solche Konflikte im Unterricht gehandhabt 

werden sollen (Ghobeyshi & Koreik, 2003, S. 353–354). 

 Das Thematisieren von Kultur im Unterricht hat einen wichtigen Stellenwert im 

Fremdsprachenunterricht, weswegen auch die Handhabung diesbezüglicher Konflikte es-

sentiell ist. Laut Altmayer (2017, S. 5), ist vor allem die Kritik am Kulturbegriff im Un-

terricht einzugliedern, da Kultur sehr oft als etwas homogenes und Nationalstaaten-ge-
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bundenes, welche jedoch an sich wiederum konstruiert sind, gesehen wird. Ziel des mo-

dernen DaF-Unterrichts ist nicht mehr der Vergleich von Kulturen, wie im interkulturel-

len Ansatz vorgesehen, da auf diese Weise Stereotypen reproduziert werden, vielmehr 

sollen diskursive Kompetenz (Altmayer, 2016) und kulturreflexive Kompetenz 

(Schweiger et al., 2015) vermittelt werden. Das Problem ist jedoch nach wie vor, dass der 

diesbezüglichen Ausbildung der Lehrenden zu wenig Beachtung geschenkt wird und Leh-

renden somit selbst die erforderlichen Kompetenzen fehlen.  

Die für DaF-Lehrende notwendigen kulturreflexiven Kompetenzen werden von 

Wurm (2021, S. 42) in ihrer Masterarbeit auf Basis vorangegangener theoretischer Über-

legungen (Altmayer, 2016) unter folgenden Kompetenzen zusammengefasst: Die Selbs-

treflexionskompetenz, womit das Reflektieren eigener Anschauungen und Normalitäts-

annahmen gemeint ist, die symbolische Kompetenz, welche die Macht der Sprache in der 

Thematik von Zuschreibungen und Ausgrenzungen bezeichnet, Diskurskompetenz, wo-

mit auch das Zulassen anderer Diskurspositionen und Deutungsmuster im Diskurs ge-

meint ist sowie Offenheit und Neugierde in Bezug auf unbekannte Anschauungen, das 

Problembewusstsein in Bezug auf das Thema Kultur, Kulturalisierung und Zuschreibun-

gen. Nicht zuletzt sind auch die methodisch-didaktische Umsetzung im Unterricht und 

der adäquate Umgang mit Kultur im Unterricht ein Teil der Kompetenzen, über welche 

Lehrende verfügen sollten (Wurm, 2021, S. 42). 

 In Zukunft müsste demnach die Trainer*innenausbildung bzw. das Studium hin-

sichtlich des Aufbaus derartiger kulturreflexiver Kompetenzen angepasst und erweitert 

werden, um den professionellen Umgang mit unterschiedlichen Anschauungen und Dis-

kurspositionen sowie das kompetente Thematisieren von Kultur im Unterricht zu ermög-

lichen und auch selbst Stereotypisierungen und Verallgemeinerungen in Bezug auf Kul-

turen zu reflektieren und zu vermeiden. Auf die allgemeinen Konsequenzen in Bezug auf 

die Aus- und Weiterbildung, die sich durch die in den vorangegangenen Kapiteln erläu-

terten Herausforderungen ergeben, wird noch konkreter im nächsten Kapitel eingegan-

gen. 

4.4. Konsequenzen für die Aus- und Weiterbildung 

Um die eben dargelegten Herausforderungen und Schwierigkeiten in Bezug auf das Un-

terrichten in geförderten Deutschkursen professionell und angemessen handzuhaben, 

sollte, wie auch bereits mehrmals betont, die Aus- und Weiterbildung der Lehrkräfte, 

welche in Integrations- und Deutschkursen arbeiten, angepasst werden. Plutzar (2007) 
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sprach sich bereits vor über zehn Jahren für eine Anpassung der Lehrendenausbildung im 

Bereich DaF/Z aus, da  

Unterrichtende […] in ihren Ausbildungen nur wenig auf die Unterschiedlichkeit [...] in 

sprachlicher, kultureller, sozialer und oft auch (aufenthalts-)rechtlicher Hinsicht vorbe-

reitet [werden] und […] Lehrziele verfolgen [müssen], die sie unter den gegebenen Rah-

menbedingungen schwer erfüllen können. (Plutzar, 2007, S. 9) 

 

Darüber hinaus merken Plutzar und Krumm (2008, S. 8) an, dass auch die Mehrsprachig-

keit und die Sprachbiographien der Lernenden beim Sprachenlernen berücksichtigt wer-

den sollten und Kursteilnehmende nicht als unerfahrene Lernende wahrgenommen wer-

den sollten. Die Ausbildung sollte auch diesbezüglich angepasst werden. Generell wäre 

es erstrebenswert, dass in der Daf/Z-Ausbildung der Fokus daraufgelegt wird, „das Inte-

resse und die Offenheit für Migrantinnen und Migranten als Lernende zu wecken“ 

(Plutzar, 2007, S. 13).  

Zudem sollten die Lebensumstände der Unterrichtsteilnehmenden beim Lernen 

bedacht und diese in Verhältnis zu den sprachenpolitischen Vorgaben in den Kursen ge-

setzt werden. Für Lehrende ist es diesbezüglich vor allem wichtig zu wissen und zu ler-

nen, welchen Einfluss Lebenssituationen auf das Lernen haben und wie darauf professi-

onell im Unterricht reagiert werden kann. Allgemein sollten Lehrende in geförderten 

Deutschkursen die Heterogenität der Kursteilnehmenden in Bezug auf Sprache, Kultur 

und die soziale Stellung verstehen und sich mit diesbezüglichen Herausforderungen und 

Problemen auseinandersetzen (Plutzar, 2007, S. 13). 

Nicht zuletzt sollte auch ein Netzwerk geschaffen werden, in dem sich Lehrende 

in Bezug auf Herausforderungen und die Handhabung etwaiger Probleme austauschen 

können und diese reflektieren können. Wobei Witte und Harden (2011, S. 133) diesbe-

züglich darauf plädieren, Theorie und Praxis miteinander zu verknüpfen und Lehrende 

dazu anzuregen, in entsprechenden Aus- und Fortbildungen ihre Erfahrungen und Kom-

petenzen mit anderen Verantwortlichen in diesem Bereich zu teilen und auch der For-

schung zugänglich zu machen, um die wissenschaftliche Forschung in diesem Bereich 

voranzutreiben.  

In Bezug auf die Konsequenzen für die Aus- und Weiterbildung sind auch die 

Ergebnisse der Studie von Becker (2013, S. 167) interessant, da die befragten Kurslei-

ter*innen, welche bereits eine Weiterbildung absolviert haben, die Weiterbildung als 

noch wichtiger in Bezug auf die Bewältigung von Herausforderungen beim Unterrichten 

in Integrationskursen gewertet haben, als die Berufsausbildung an sich. Wie aus den Er-

läuterungen der befragten Kursleiter*innen in der Studie von Becker (2013, S. 208) zu-

dem hervorgeht, fühlen sich die meisten Lehrkräfte auch nicht auf die Anforderungen, 
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welche die Tätigkeit als Lehrkraft in geförderten Deutschkursen birgt, ausreichend vor-

bereitet. Es wäre demnach auch wichtig, dass bereits in der universitären Ausbildungen 

etwa rechtliche, juristische und steuerrechtliche Angelegenheiten vermittelt werden, aber 

auch durch entsprechende Rollenreflexion und subjektive Rollendefinition die eigene 

Rolle und das Verhältnis zum Kursträger betrachtet und somit definiert werden können 

(Becker, 2013, 167; 208). 

Zusammenfassend kann in Bezug auf die  Aus- und Weiterbildung gesagt werden, 

dass entsprechende Anpassungen in der Aus- und Weiterbildung der Lehrkräfte in geför-

derten Deutschkursen die Lehrenden bei der Bewältigung von Herausforderungen in der 

Arbeit als Deutschtrainer*innen unterstützen können und ihnen dabei helfen können, mit 

bestimmten Anforderungen im Berufsleben professionell und angemessen umzugehen. 

Allgemein kann hinsichtlich der in Kapitel 4 präsentierten Forschungsergebnissen 

festgestellt werden, dass es, wie auch eingehend betont, nur sehr wenige und auch nicht 

sehr aktuelle Forschungsergebnisse bezüglich der nicht-unterrichtsbezogenen Herausfor-

derungen für Lehrende in geförderten Deutschkursen gibt. Zwar werden verschiedene 

Arten von Herausforderungen in den Studien genannt und auch Konsequenzen, vor allem 

für die Aus- und Weiterbildung abgeleitet, jedoch stellen die angeführten Forschungen 

nur Einzelstudien dar, die zwar auf die Wichtigkeit weiterer Forschungen in den einzel-

nen Bereichen hinweisen, die Herausforderungen für Lehrende in geförderten Deutsch-

kursen jedoch nicht vollständig betrachten und untersuchen.  

Deshalb wurden im Rahmen der vorliegenden Studie die Herausforderungen für 

Lehrende in geförderten Deutschkursen als Ganzes in den Fokus gerückt, um die subjek-

tiven Wahrnehmungen der Lehrenden in Bezug auf nicht-unterrichtsbezogene Herausfor-

derungen beim Unterrichten dieser Zielgruppe zu untersuchen. Zudem sollten auch dies-

bezügliche Zusammenhänge zwischen den einzelnen Herausforderungen durch die em-

pirische Arbeit eruiert werden. Durch die vorliegende Studie konnten die wenigen Er-

kenntnisse in Bezug auf die Herausforderungen zum Teil bestätigt werden, jedoch auch 

interessante neue Erkenntnisse gewonnen werden, die in Kapitel 7 detailliert präsentiert 

werden. 
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5. Methodisches Vorgehen 

Bevor in Kapitel 6 konkret auf die Zielsetzung und Durchführung der Studie und in Ka-

pitel 7 auf die Ergebnisse eingegangen wird, werden in diesem Kapitel zunächst das me-

thodische Vorgehen und diesbezügliche theoretische Hintergründe beschrieben. Hierbei 

ist es zentral, Argumente für die Eignung der Methoden im Hinblick auf das vorliegende 

Forschungsvorhaben darzulegen und in diesem Zusammenhang auch etwaige Mängel 

oder Nachteile der Methode zu beschreiben.  

Zur Beantwortung der im einleitenden Kapitel beschriebenen Forschungsfragen 

wurde ein qualitatives Forschungsdesign gewählt, da der Untersuchungsgegenstand ein 

Problem darstellte, welches in erster Linie nachvollzogen und verstanden werden sollte. 

Qualitative Designs zielen, so Riemer (2014, S. 21), darauf ab, Hypothesen und Theorien 

auf explorative Weise zu entwickeln, wobei auch Vorannahmen und theoretisches Vor-

wissen vorhanden sein kann. Man geht hierbei, laut Schramm (2016, S. 377), von einer 

sozialen Realität bzw. daraus entstehenden Alltagsbegriffen aus, von denen dann die The-

orie abstrahiert wird. Qualitative Forschung zeichnet sich auch durch die Natürlichkeit 

des Untersuchungsfeldes aus Riemer (2014, S. 21), d.h. die Daten werden nicht in künst-

lich geschaffenen, sondern natürlichen Settings erhoben und sind normalerweise nicht 

quantifizierbar oder standardisiert. Häufig werden die Daten mündlich in Form von In-

terviews erhoben, da die Interviews  darauf abzielen, tiefgründige Einblicke in die Mei-

nungen, Gefühle und Gedanken der befragten Untersuchungsteilnehmenden zu erhalten 

(Riemer, 2014, S. 22). Dies war auch der Grund, warum für die vorliegende Arbeit eine 

dieses Forschungsdesign gewählt wurde. Jedoch ist die Datenanalyse und -auswertung 

bei qualitativen Methoden meist sehr aufwendig, da große Datenmengen aufgearbeitet 

und interpretiert werden müssen, weswegen, auch aus forschungsökonomischen Gründen 

meist nur Einzelfälle betrachtet werden (Riemer, 2014, S. 22; Schmelter, 2014, S. 41). 

Trotzdem ist auch hierbei laut Schmelter (2014, S. 41) eine Generalisierung von Erkennt-

nissen möglich. Die Entscheidung für eine qualitative Forschungsmethode verlangt auch 

einen kurzen Blick auf die Gütekriterien qualitativer Forschung und auf diesbezügliche 

ethische Überlegungen, welche nun grob betrachtet werden sollen. 

5.1. Gütekriterien qualitativer Forschung und ethische Überlegungen 

Bei der Durchführung eines qualitativen Forschungsansatz müssen bestimmte Gütekrite-

rien im gesamten Forschungsprozess beachtet und reflektiert werden, um willkürliche 

oder beliebige Forschungsprozesse zu vermeiden. An der Einhaltung von Gütekriterien 
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kann auch gezeigt werden, inwiefern gewonnene Ergebnisse Geltungsanspruch erheben 

können und ob die Durchführung der Untersuchung den jeweiligen Forschungszielen ent-

spricht (Schmelter, 2014, S. 33). Da bei qualitativen Forschungen im Gegensatz zu quan-

titativen Forschungen  teils sehr unterschiedliche Ziele und methodische Ansätze ange-

wendet werden und die Forschenden einen großen Einfluss auf alle Schritte des For-

schungsprozesses haben, gab es hierbei laut Schmelter (2014, S. 42) keine einheitlich 

festgelegten Gütekriterien. Jedoch gab es ein paar Grundprinzipien, welche als Gütekri-

terien gewertet werden können. Das wichtigste Gütekriterium, sowohl für qualitative als 

auch quantitative Forschung, ist Transparenz (Schmelter, 2014, S. 35). Da bei qualitati-

ven Untersuchungen keine Standardisierung aufgrund der Natürlichkeit des Feldes und 

keine Wiederholung möglich sind, muss der Forschungsprozess genau dokumentiert, ar-

gumentiert und transparent gemacht werden, wobei eine völlige Transparenz aufgrund 

der Anonymisierung der Daten der Teilnehmenden wiederum nicht möglich ist. Jedoch 

sollte im Sinne der Transparenz unbedingt darauf geachtet werden, nicht nur passende 

Teile der Daten darzulegen, sondern auf Vollständigkeit bei der Datenpräsentation zu 

achten. Auch die Reflexivität ist hierbei ein wichtiges Gütekriterium. Der bzw. die For-

schende, welche*r im qualitativen Forschungsansatz einen essenziellen Bestandteil des 

Prozesses darstellt, muss seine eigene Subjektivität und seine Vorannahmen reflektieren 

und die Nähe bzw. Ferne zu den Untersuchungsteilnehmenden offenlegen und reflektie-

ren, da eine Identifikation mit den Untersuchungsteilnehmenden oft nicht vermeidbar ist. 

Zudem müssen die Methoden angegeben und deren Gegenstandsangemessenheit und 

Passung erläutert werden (Schmelter, 2014, S. 42–43). 

 Darüber hinaus führt Schmelter (2014, S. 42) auch Offenheit in Bezug auf den 

Erkenntnisgegenstand und damit verbundene Flexibilität hinsichtlich der Datenerhe-

bungs- und -analysemethoden als Gütekriterien an, was wiederum zu dem wichtigsten 

Merkmal, der oben bereits genannten Transparenz im gesamten Forschungsprozess, führt. 

In der vorliegenden Arbeit wird darauf geachtet, die oben angeführten Gütekriterien zu 

erfüllen, um Willkürlichkeit bzw. Beliebigkeit im Forschungsprozess möglichst zu ver-

meiden.  

Neben den Gütekriterien sind bei einer qualitativen Forschung auch bestimmte ethische 

Überlegungen sehr wichtig, die das Handeln des Forschenden leiten sollten, wobei es 

auch diesbezüglich für qualitative Forschungsvorhaben keine einheitlichen Vorgaben 

gab. Leider kann die Forschungsethik bei qualitativer Forschung aufgrund des Ausmaßes 

der vorliegenden Arbeit nicht im Detail betrachtet werden, weswegen nur einige wichtige 

Grundlagen bzw. Prinzipien der Forschugnsethik erwähnt werden. Das wichtigste Prinzip 
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bzw. ethische Ziel qualitativer Untersuchungen ist das Vermeiden von Schädigung der 

Untersuchungsteilnehmenden (Miethe, 2010, S. 928). Dies wird laut Miethe (2010, 

S. 928) durch das Informieren der Teilnehmenden über das Forschungsvorhaben und das 

gleichzeitige Einholen einer Einwilligung zur Teilnahme sowie durch die Anonymisie-

rung der Daten und die anschließende Publikation und Rückmeldung gewährleistet. Le-

gutke und Schramm (2016) nennen diesbezüglich zudem auch noch Verantwortung für 

sich selbst, für alle Beteiligten der Untersuchung sowie der Forschergemeinschaft und 

andere Prinzipien wie Transparenz, Ehrlichkeit, Freiwilligkeit oder Vertraulichkeit als 

Grundlage forschungsethischen Handelns. Auch in der vorliegenden Untersuchung wird 

das Prinzip der Nicht-Schädigung mithilfe der eben genannten Maßnahmen umgesetzt 

und Transparenz durch die genaue Beschreibung und Begründung der Methoden und des 

Ablufs der empirischen Studie bzw. auch der Auswahl der Interviewpartner*innen 

ermöglicht.  

5.2. Problemzentriertes Interview 

Für den vorliegenden Untersuchungsgegenstand wurde die qualitative Methode des In-

terviews gewählt, konkret das problemzentrierte Interview nach Witzel (2000).  

Die Merkmale des problemzentrierten Interviews sind laut Witzel (2000, S. 2–3) 

allen voran die Problemzentrierung, was bedeutet, dass eine gesellschaftlich relevante 

Problemstellung im Zentrum der Untersuchung steht und der Erkenntnisprozess am Prob-

lem orientiert ist. Das Thema der vorliegenden Arbeit kann insofern als gesellschaftliche 

Angelegenheit oder sozial bedeutsame Problemstellung nach Witzel & Reiter (2021, S. 2) 

definiert werden, da Integration ein gesellschaftliches Phänomen ist, bei dem, wie im the-

oretischen Teil dieser Arbeit mehrmals angemerkt, vor allem die sprachliche Integration 

eine entscheidende Rolle spielt. Herausforderungen in Bezug auf die sprachliche Integra-

tion können dementsprechend als gesellschaftliche Problemstellung gesehen werden, 

welche praktische Relevanz für die befragten Interviewpartner*innen, aber auch für die 

Teilnehmenden hat und zu der die Lehrenden ihre Sichtweisen auf Basis eigener Erfah-

rung erläutern können. Hierbei ist es laut Witzel und Reiter (2021, S. 2) besonders wich-

tig, dass die Interviewpartner*innen als kompetent angesehen werden und die Interview-

führenden als lernende Expert*innen gemeinsam mit den Befragten das Wissen um die 

Problemstellung aufbauen. So können auch Vorannahmen diskutiert oder Interpretatio-

nen seitens der Interviewpartner*innen korrigiert werden. Ziel des Interviews sollte es 

sein, Missverständnisse oder Bedeutungsunterstellung im Hinblick auf die Problemsicht 

unbedingt zu vermeiden. Das zweite Merkmal des problemzentrierten Interviews ist die 



 

57 

Gegenstandsorientierung, d.h. der flexible Einsatz und die Kombination von Methoden, 

wobei das Interview als Methode zentral ist. Zudem ist auch die Prozessorientierung ein 

wichtiges Merkmal des problemzentrierten Interviews, sprich die Flexibilität bei der Ana-

lyse der Problemstellung und die Konzentration auf eine Rekonstruktion von Orientie-

rungen und Handlungen, wodurch Vertrauen und auch Offenheit bei den Inter-

viewpartner*innen geschaffen werden soll. Gleichzeitig soll dieses Vertrauen und die Of-

fenheit die Erinnerung und die Reflexion anregen, damit die Interviewpartner*innen die 

Sicht auf das Problem tiefgehend entfalten können. Diese Möglichkeit der genauen Dar-

legung der Problemsicht der einzelnen Befragten in problemzentrierten Interviews kann 

auch als Grund für die Wahl dieser Methode genannt werden (Witzel, 2000, Abs. 3-6; 

Witzel & Reiter, 2021, S. 2). 

Problemzentrierte Interviews sind stark angelehnt an die Grounded Theory 

(Glaser & Strauss, 2017) und ermöglichen, so Witzel (2000, Abs. 1-3), ein Wechselspiel 

zwischen induktivem und deduktivem Erkenntnisgewinn, wodurch sowohl das Vorwis-

sen des Interviewdurchführenden und Vorannahmen auf Basis anderer Forschungsergeb-

nisse, etwa in den Leitfragen, eingebaut werden können, als auch genügend Offenheit und 

Raum für Narration der Interviewteilnehmenden bleibt. Diese Interviewform eignet sich 

deshalb sehr gut für noch nicht sehr fundiert erforschte Gegenstände, wenn Vorannahmen 

jedoch nicht ganz ausgeklammert werden wollen, weswegen sie auch als geeignet für den 

vorliegenden Forschungsgegentand und die Forschungsfrage eingestuft werden konnte. 

Der Erkenntnisgewinn der vorliegenden Arbeit bezog sich nämlich auch auf einen noch 

nicht sehr tiefgründig untersuchten Forschungsgegenstand, bei dem jedoch auch ein ge-

wisses Vorwissen vorhanden war, welches als Input für den Dialog mit den Inter-

viewpartner*innen diente, wobei die individuelle Darlegung der Problemsicht der Inter-

viewpartner*innen zentral war (Witzel, 2000, Abs. 1-6). 

Im Rahmen des problemzentrierten Interviews werden laut Witzel (2000, Abs. 7-10) in 

der Regel vier Instrumente angewendet: der Kurzfragebogen, die Tonträgeraufzeichnung, 

der Leitfaden und die Postskripte. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde der Kurz-

fragebogen, der zur Erhebung der Sozialdaten der Interviewpartner*innen dient, nicht als 

eigenes Instrument verwendet, wie es Witzel vorschlägt, sondern als letzte Frage des leit-

fadengestützten Interviews eingebaut, da diese Vorgehensweise zeitlich ökonomischer 

erschien und die Interviewführende durch ihre eigene Tätigkeit als Lehrende ausreichend 

informiert war, um einen passenden Gesprächseinstieg zu finden. Außerdem wurde durch 

das Abfragen der Sozialdaten am Ende des Interviews auch die offene Gestaltung des 

durchgeführten Interviews, wie sie im problemzentrierten Interview nach Witzel (2000, 
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Abs. 3) vorgesehen ist, nicht beeinträchtigt. Hierbei sei noch anzumerken, dass die 

Frage(n) zu den personenbezogenen Daten aus datenschutzrechtlichen Gründen aus den 

Transkripten der Interviews im Anhang dieser Arbeit (siehe Anhang 5) entfernt wurde(n). 

Vor Beginn des Interviews sollte laut Witzel und Reiter (2021, S. 2) unbedingt 

sichergestellt werden, dass Vertrauen durch eine genaue Erläuterung des Interviewablau-

fes, des Erkenntnisinteresses sowie auch der Anonymisierung der Daten aufgebaut wird. 

Dies wurde in einem kurzen persönlichen Gespräch und der Erläuterung und Unterzeich-

nung der Einverständniserklärung (siehe Anhang 1) vor Beginn des Interviews umgesetzt, 

wodurch auch das im vorangegangenen Kapitel erwähnte Prinzip der Nicht-Schädigung 

der Interviewteilnehmenden garantiert werden sollte. Das Interview selbst wurde aufge-

zeichnet und transkribiert, weil dies laut Witzel (2000, Abs. 8) „die authentische und prä-

zise Erfassung des Kommunikationsprozesses“ (Witzel, 2000, Abs. 8) ermöglicht. Zudem 

wurde, wie es Witzel (2000, Abs. 9) vorschlägt, ein Leitfaden erstellt, welcher jedoch 

bloß als Unterstützung, Orientierung und Kontrolle bzw. auch als Frageinput zu den be-

trachteten Themenbereichen während des Interviews sowie zur anschließenden Ver-

gleichbarkeit der Interviews dienen sollte. Das Interviewgespräch sollte laut Witzel & 

Reiter (2021, S. 2) nämlich nicht zu sehr am Leitfaden hängen, sondern ein „Wechselspiel 

aus Fragen, aktivem Zuhören, Nachfragen und aktivem Verstehen“ (Witzel & Reiter, 

2021, S. 2) darstellen, wobei die Einstiegsfragen (auch in Themenbereiche) möglichst 

offen formuliert sein sollen, um Erzählungen, Deskriptionen oder Argumentationen an-

zuregen.  Auf den genauen Aufbau des Leitfadens und die enthaltenen Inhalte bzw. the-

matischen Aspekte der vorliegenden Untersuchung wird im nächsten Kapitel noch einge-

gangen. Am Ende jedes Interviews ist nach Witzel (2000, Abs. 10) die Erstellung eines 

Postskripts14 zum Interviewablauf vorgesehen, welches für die spätere Analyse und In-

terpretation der Daten hilfreich sein soll und dementsprechend auch im Rahmen der vor-

liegenden Arbeit unmittelbar nach den Interviews erstellt und dem Anhang der vorliegen-

den Arbeit beigefügt wurde (siehe Anhang 2). 

Zusammenfassend lassen sich die Vorzüge des problemzentrierten Interviews in 

seinem Wechselspiel aus deduktivem und induktivem Erkenntnisgewinn und in seiner 

Möglichkeit der Ko-Konstruktion von Wissen durch die gleichmäßige Anerkennung der 

Interviewpartner*innen als kompetente Forschungspartner*innen beschreiben, welche 

 
14 Zur Erstellung der Postskripte wurde die Vorlage für Postskripte des Forschungsprojektes ProBe der 

Universität Duisburg verwendet, welche online verfügbar sind (https://www.uni-

due.de/~hd257ku/probe/media/interviews/PostSkript.pdf). 
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nicht nur die zu interpretierenden Daten liefern, sondern am Interpretationsprozess teil-

haben. Damit erhalten auch die Interviewführenden eine Doppelrolle als Expert*innen 

und Lernende. Zudem zeichnet sich das problemzentrierte Interview durch seine Flexibi-

lität aus, da es auf die Handlungsrekonstruktion ausgelegt ist, bei der kein Leistungsdruck 

in Bezug auf das Erklären dieser Handlungen gefordert wird, und da es durch narrative 

und dialogische Interviewführung eine flexible Gestaltung auf Basis der Interviewsitua-

tion und der individuellen Aspekte der Partner*innen ermöglicht. Aus diesen und den 

oben beschriebenen Gründen wurde diese Methode auch als geeignet für das Forschungs-

ziel der vorliegenden Arbeit befunden (Witzel & Reiter, 2021, S. 3–4). 

5.3.  Transkriptions- und Auswertungsmethode 

Wie in Kapitel 5.2. erwähnt, wurden die problemzentrierten Interviews der vorliegenden 

Arbeit mit einem Tonaufnahmegerät aufgezeichnet und transkribiert, um die Inhalte mög-

lichst genau erfassen zu können. Bei der Wahl der Transkriptionsmethode ist laut Langer 

(2010, S. 515) zu beachten, dass das Transkribieren bereits ein Teil des Interpretations-

prozesses darstellt, weshalb die Vorgehensweise genau erläutert werden sollte. Dresing 

und Pehl (2018, S. 17–18) erwähnen auch, dass Transkription immer mit einer Reduktion 

von Daten einhergeht, da die Gesprächssituation nie vollständig festgehalten werden kann 

und etwa nonverbale Aspekte, wie Gerüche oder Mimik und Gestik vor allem in einfa-

chen Transkriptionsmethoden gar nicht berücksichtigt werden. Deshalb muss auch das 

Erkenntnisinteresse bei der Wahl für eine Transkriptionsmethode in den Mittelpunkt ge-

stellt werden, wobei, so Dresing und Pehl (2018, S. 19) auch forschungsökonomische 

Interessen bei der Wahl eine Rolle spielen. Bei der vorliegenden Arbeit ist im Hinblick 

auf das Erkenntnisinteresse die Entscheidung auf ein einfaches Transkriptionssystem auf 

Basis der Vorschläge für Transkription nach Dresing und Pehl15 (2018) gefallen, da für 

die Datenanalyse primär der semantische Inhalt der Aussagen der Interviewpartner*innen 

wichtig ist, d.h. es wurden keine Angaben zu Mimik oder Gestik in den Transkripten 

angeführt, sondern lediglich der Inhalt der Aussagen wortwörtlich transkribiert. Als Hilfs-

mittel für die Transkription wurde das Programm MAXQDA verwendet. Eine detaillierte 

Beschreibung der Vorgehensweise bei der Transkription der Interviews und der Tran-

skriptionsregeln folgt in Kapitel 6.4. 

Im Anschluss an die Transkription der Daten folgte die Datenanalyse, welche 

auch im Programm MAXQDA durchgeführt wurde. Bei problemzentrierten Interviews 

 
15 Die Vorschläge zur einfachen Transkription nach Dresing & Pehl (2018) stellen eine Konkretisierung 

und Erweiterung der durch Kuckartz et al. (2008) formulierten Transkriptionsregeln dar. 
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ist die Auswertungsmethode der Interviewdaten nicht methodisch vorgeschrieben. Viel-

mehr ist die Entscheidung für die passende Analysemethode, so Witzel und Reiter (2021, 

S. 3) auf Basis des Erkenntnisinteresses, der Forschungsfrage und der Disziplin zu tref-

fen. Für die vorliegende Arbeit wurde die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach 

Mayring (2015) als geeignet befunden.  

Die qualitative Inhaltsanalyse ist ein „Verfahren zur systematischen und zusam-

menfassenden Beschreibung von Datenmaterial durch Zuordnung von relevanten Daten-

einheiten in Kategorien mit relevanten Bedeutungsaspekten“ (Dresing & Pehl, 2018, 

S. 36). Durch dieses Verfahren ist eine feine Analyse des Datenmaterials möglich, welche 

aufgrund der sehr persönlichen Schilderungen der Problemsichten der Interviewteilneh-

menden für die vorliegende Arbeit notwendig erschien. Die Entscheidung über die Rele-

vanz der Bedeutungsaspekte bzw. auch die Wahl der Kategorien wird bei qualitativen 

Inhaltsanalysen durch das Forschungsinteresse beeinflusst und muss deshalb gut durch-

dacht werden bzw. muss die Subjektivität bei der Auswahl und Zuordnung reflektiert 

werden. Laut Mayring (2015, S. 66) gab es nämlich keinen bestimmten Ablaufplan bei 

der qualitativen Inhaltsanalyse. Die Kategorien bzw. Bedeutungsaspekte, welche für die 

vorliegende Arbeit gewählt wurden, werden im nächsten Kapitel (siehe Kapitel 6.5.) noch 

genau beschrieben und ihre Auswahl zum Zwecke der Nachvollziehbarkeit begründet. 

Allgemein soll bei der Datenaufbereitung und -analyse darauf geachtet werden, auch im 

Hinblick auf die Gütekriterien empirischer Forschung, die Daten und somit die Problem-

sicht der Befragten vollständig darzulegen. Aus diesem Grund können anfangs festge-

legte Analysekategorien auch noch im Analyseprozess angepasst bzw. ergänzt werden, 

falls für die Forschungsfrage relevante Informationen gefunden werden. 
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6. Interviewstudie 

In diesem Kapitel soll nun der Ablauf und der Inhalt der empirischen Studie dieser Arbeit 

beschrieben werden und forschungsbezogene Entscheidungen im Hinblick auf die be-

schriebenen theoretischen Hintergründe der Methode und dem Ziel der vorliegenden Un-

tersuchung argumentiert werden. Dadurch soll wiederum dem in Kapitel 5.1 beschriebe-

nen Gütekriterium der Transparenz nachgekommen werden. Zudem wird in diesem Ka-

pitel auch versucht, die eigene Rolle im Forschungsprozess und die Nähe bzw. Distanz 

zu den Interviewteilnehmenden zu reflektieren.  

Konkret wird eine genaue Beschreibung der Durchführung der Studie unter Be-

rücksichtigung der in Kapitel 5. Beschriebenen methodischen Vorgangsweise des prob-

lemzentrierten Interviews, der einfachen Transkriptionsmethode und der qualitativen In-

haltsanalyse vorgenommen. 

6.1. Untersuchungsgegenstand und Forschungsziel 

Das Forschungsinteresse im Bereich der Erwachsenenbildung und diesbezüglich vor al-

lem die Problematik der außerunterrichtlichen Herausforderungen für Lehrende in geför-

derten Deutschkursen wurden aufgrund der eigenen Erfahrungen in der Arbeit als 

Deutschlehrende in geförderten Deutschkursen und der im Rahmen der Lektüre festge-

stellten Forschungslücken in Bezug auf dieses Thema als Untersuchungsgegenstand für 

die vorliegende Arbeit gewählt. Wie im theoretischen Teil dieser Arbeit unter Bezug-

nahme einzelner Forschungsergebnisse aus den in Kapitel 4. genannten Studien (u.a. 

Becker, 2013; Mayrhofer, 2010; Plutzar, 2007, 2016) deutlich wurde, gehen die realen 

Anforderungen an Lehrkräfte in geförderten Deutschkursen weit über das ,reine‘ Unter-

richten des Deutschen hinaus und stellen teils große Herausforderungen für die Lehren-

den dar, auf welche sie durch die Ausbildung nicht ausreichend vorbereitet werden. Bis-

lang wurde diesen Herausforderungen in der Forschung noch nicht ausreichend Aufmerk-

samkeit geschenkt, obwohl sie in der Praxis eine entscheidende Problematik darstellen. 

Im Hinblick auf die Untersuchung des eben beschriebenen Gegenstandes wurde folgende 

Forschungsfrage für die vorliegende Arbeit formuliert: Was sind die größten außerunter-

richtlichen Herausforderungen für Lehrende in geförderten Deutschkursen? 

Darüber hinaus und auch unter Berücksichtigung der Forschungsergebnisse in Ka-

pitel 4. ergaben sich auch noch weitere Fragen, deren Beantwortung das Ziel der vorlie-

genden Studie beinhaltet: Was sind die Anforderungen an den Beruf? Welche Rollen 
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nehmen Lehrende in geförderten Deutschkursen ein? Sehen sich die Lehrenden mit Rol-

lenkonflikten konfrontiert? Wenn ja, welche Strategien werden für die Bewältigung an-

gewendet? Welche Unterstützungsangebote gibt es? Welche weiteren Herausforderungen 

werden genannt? Inwiefern spielt hierbei auch die Lebensgeschichte der Teilnehmenden 

bzw. traumatische Erlebnisse und Fluchterfahrungen eine Rolle? Was sind Wünsche und 

Forderungen der Lehrenden an die Förderträger, die Bildungseinrichtungen und auch an 

die Aus- und Weiterbildung? 

Ziel dieser Untersuchung ist es, wie auch im einleitenden Kapitel erwähnt, den 

aktuellen Forschungsstand in Bezug auf die außerunterrichtlichen Herausforderungen für 

Lehrende in geförderten Deutschkursen zu erweitern und aktuelle Schwierigkeiten in der 

Arbeit in diesem Bereich aufzuzeigen. Hierbei soll vor allem auch dafür Sorge getragen 

werden, dass die Erkenntnisse dazu beitragen können, die aktuellen Arbeitsbedingungen 

und die Aus- und Weiterbildung für Lehrende in diesem Bereich zukünftig zu verbessern, 

um den Lehrenden einen kompetenteren Umgang mit Herausforderungen zu ermöglichen 

und somit auch die Zufriedenheit der Deutschlehrenden in diesem Arbeitskontext zu er-

höhen und die Attraktivität des Berufsfeldes zu erhöhen.  

6.2. Interviewleitfaden 

Der Leitfaden16 für das problemzentrierte Interview dieser Arbeit wurde nach den in Ka-

pitel 5.2. beschriebenen Kriterien zum Aufbau eines Interviewleitfadens in problem-

zentrierten Interviews erstellt. Nach Witzel und Reiter (2021, S. 2) soll der Leitfaden da-

für sorgen, dass ein roter Faden durch das offene narrativ-angelegte Interviewgespräch 

führt und die Interviews besser miteinander vergleichbar sind. Der Interviewleitfaden 

wurde, wie durch Witzel (2000, Abs. 8) vorgeschlagen, in Hauptfragen und dazugehöri-

gen Detailfragen, die bei Bedarf eingesetzt werden konnten und als eine Art Checkliste 

bei der Interviewführung dienten, aufgebaut. Die Themenbereiche wurden wie folgt fest-

gelegt: 

1.) Allgemein: Beschreibung der Arbeit, Aufgaben und Zielgruppe 

2.) Anforderungen an den Beruf: Qualifikationen, notwendige Kompetenzen, 

Weiterbildungen und diesbezügliche Schwierigkeiten 

3.) Die Rolle(n) als Deutschtrainer*in: Rollenverständnis, Rollenkonflikte und 

Bewältigungsstrategien, Erwartungshaltungen, Unterstützung 

 
16 Der vollständige Leitfaden ist im Anhang dieser Arbeit zu finden (siehe Anhang 3) 
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4.) Hintergrund/Lebensgeschichte der Teilnehmenden: Einfluss von Flucht / 

Trauma o.a. auf den Unterricht, Umgang mit Fluchterzählungen, diesbezügli-

che Unterstützung bzw. Ansprechpersonen 

5.) Konflikte im Kurs: Gründe, Umgang mit Konflikten, Bewältigungsstrategien, 

diesbezügliche Unterstützung bzw. Ansprechpersonen 

6.) Zusammenschau: subjektive Zusammenschau in Bezug auf die Herausforde-

rung, Unterschiede in Bezug auf die Zielgruppe, Auswirkungen auf den Un-

terricht und auf die Lehrkraft, diesbezügliche Unterstützung bzw. Ansprech-

personen 

7.) Persönliche Informationen: Ausbildung, Berufserfahrung, Arbeitgeber, per-

sönliche Gründe  für die Berufswahl 

Wie aus dieser Gliederung deutlich wird, wurde als Einstiegsfrage für dieses Interview, 

wie auch Witzel und Reiter (2021, S. 2) vorschlagen, eine sehr allgemeine Frage gewählt, 

die das Gespräch anregen sollte und eventuell schon erste Hinweise auf die subjektiven 

Sichtweisen bezüglich etwaiger Schwierigkeiten im Beruf liefern sollte. Die darauf auf-

bauenden Themenbereiche wurden möglichst allgemein gewählt und die Fragestellung 

diesbezüglich offen formuliert, um Erzählungen, Deskriptionen oder Begründungen sei-

tens der Interviewpartner*innen zu fördern. Generell wurde versucht, den Leitfaden, wie 

bei Witzel (2000, Abs. 9) angemerkt, lediglich als Checkliste im Interviewgespräch zu 

verwenden und bei Bedarf Rückfragen und Verständnisfragen einzubauen, um eine mög-

lichst natürliche Gesprächssituation zu kreieren und die Interviewpartner*innen zu einer 

vollständigen Darlegung ihrer subjektiven Sichtweisen ohne zu großen Einfluss des Vor-

wissen der Interviewführenden zu motivieren. Um dies zu ermöglichen, wurde der Ablauf 

der Fragen im Interviewleitfaden auch teilweise verändert bzw. auch Zusatzfragen ge-

stellt (Witzel, 2000, Abs. 9; Witzel & Reiter, 2021, S. 2). 

6.3.  Interviews und Interviewteilnehmende 

Im Hinblick auf den Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit wurden Deutsch-

lehrende in geförderten Deutschkursen als Interviewpartner*innen für die durchgeführte 

Studie ausgewählt, welche entweder in ÖIF- oder in AMS-geförderten Kursen tätig sind 

oder waren, da diese, wie im theoretischen Teil dieser Arbeit erwähnt, aktuell zwei der 

größten Fördergeber für Deutschkurse in Wien darstellen und unterschiedliche Zielgrup-

pen ansprechen. Auf diese Weise sollte auch garantiert werden, ein möglichst breites 

Spektrum abzudecken und etwaige Unterschiede in Bezug auf die Herausforderungen in 
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ÖIF- und AMS-geförderten Deutschkursen herauszustellen. Die Anzahl der Befragten 

wurde auf sechs bis acht Interviewteilnehmende festgelegt, da dies für die Untersuchung 

und den Umfang der Arbeit als ausreichend erschien. Bei der Auswahl der Befragten 

wurde darauf geachtet, dass etwa die Hälfte in ÖIF-Kursen und die andere Hälfte in AMS-

Kursen tätig sind bzw. waren, wobei unter den Befragten auch Interviewpartner*innen 

sind, welche mit beiden Zielgruppen gearbeitet haben und somit selbst einen Vergleich 

ziehen konnten.  

Aufgrund der Schwierigkeit, Deutschtrainer*innen zu finden, die sich für ein In-

terview bereit erklärten, wurden die Teilnehmenden schließlich durch persönliche Kon-

takte und Gespräche mit Arbeitskolleg*innen gefunden, wodurch die Nähe zu den Inter-

viewpartner*innen in der vorliegenden Studie als sehr groß eingestuft werden kann. Dies 

liegt einerseits daran, dass die Interviewführende selbst als Lehrende in geförderten 

Deutschkursen tätig ist und andererseits auch daran, dass sie durch den persönlichen Kon-

takt einige der befragten Interviewteilnehmenden persönlich kannte. Trotzdem wurde 

versucht, die subjektive Sichtweise der einzelnen Partner*innen in Bezug auf den Gegen-

stand zu erhalten, ohne diese durch die eigenen Vorannahmen zu sehr zu beeinflussen. 

Insgesamt erklärten sich sechs Lehrende bereit, an der Interviewstudie teilzunehmen. Von 

den befragten Interviewpartner*innen waren zwei männlich und vier weiblich und zwi-

schen 38 und über 60 Jahren alt, was auch nach persönlicher Einschätzung das Durch-

schnittsalter von Lehrenden in geförderten Deutschkursen darstellt. Das ungleiche ge-

schlechtliche Verhältnis (4:2) ist auf die Tatsache zurückzuführen, dass Frauen die große 

Mehrheit der Lehrenden in geförderten Deutschkursen Frauen darstellen, und wurde so-

mit auch bewusst gewählt. Da die Befragung bzw. das Forschungsinteresse sehr persön-

liche Erzählungen, Meinungen und auch das Äußern von Kritik anregte, wurde besonders 

auf die Wahrung der Identität der Befragten geachtet. Um die Anonymität der beteiligten 

Interviewpartner*innen völlig zu wahren, wurde in den Interviewtranskriptionen die Fra-

gestellung gegendert und auch in den Aussagen, wenn möglich, die weibliche bzw. männ-

liche Form ergänzt, um etwaige Rückschlüsse auf das Geschlecht der befragten Person 

so weit wie möglich zu vermeiden.  

Alle Interviews wurden im Zeitraum von 25. August bis 10. Oktober 2022 Face-

to-Face am Arbeitsplatz der Interviewteilnehmenden durchgeführt und auf 30-45 Minu-

ten angesetzt, wobei drei der insgesamt sechs Interviews ca. 45 Minuten in Anspruch 

nahmen, ein Interview knapp eine Stunde dauerte, eines 30 Minuten und ein Interview 

die angesetzte Zeit mit nur 20 Minuten, aus Zeitgründen, nicht erreichte. Auf Wunsch 
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einer*s Befragten wurden die Fragen des Interviewleitfadens vorab zugesendet. Vor Be-

ginn des Interviews wurde, wie auch schon in Kapitel 5.2 unter Anführung von Witzel 

und Reiter (2021, S. 2) erwähnt, der Interviewablauf in einem kurzen Gespräch genau 

erläutert sowie das Erkenntnisinteresse und die Anonymisierung der Daten erklärt, um 

Vertrauen aufzubauen und den Gütekriterien qualitativer Forschung in Bezug auf die 

Transparenz und Offenheit nachzukommen. In diesem Zusammenhang wurde auch die 

Einverständniserklärung (siehe Anhang 1) vorgelegt, besprochen und durch die Teilneh-

menden unterschrieben, um auch die Nicht-Schädigung der Interviewteilnehmenden zu 

garantieren.  

Die Interviewpartner*innen bekamen die Kürzel IP1, IP2, IP3, IP4, IP5 und IP6 

und werden in der folgenden Tabelle genauer charakterisiert (siehe Tabelle 1). 

 

Interviewpartner*in Ausbildung und Weiterbil-

dung 

Berufserfahrung im 

Bereich „Deutsch-

kurse“ für Erwach-

sene 

Zielgruppe 

IP1 Bachelor Transkulturelle Kommu-

nikation 

(I1: 20), Master 

Dolmetschen (I1: 22, 116), Aus-

bildung als ÖIF-Prüfer*in 

(I1: 28-29), Online-Alphaweiter-

bildung (I1: 42) 

Deutschtrainer*in seit 7 

Jahren an insgesamt 

zwei versch. Instituten 

(fast durchgehend am 

aktuellen Institut) (I1: 

102, 110) 

 

seit einem 

Jahr ÖIF-

Kurse, vorher 

sechs Jahre 

AMS-Kurse 

(I1: 8) 

IP2 Master Konferenzdolmetschen 

(I2: 92,95), 3-monatige Ausbil-

dung „Trainer*in in der Erwach-

senenbildung“ (I2: 12), Ausbil-

dung als ÖSD-Prüfer*in für das 

Niveau A1 und A2 (I2: 16) 

Deutschtrainer*in seit 

ca. 11-12 Jahren (I2: 

8,94) an zwei versch. 

Instituten (seit ca. ei-

nem Jahr am aktuellen 

Institut), Assistenz der 

Projektleitung (andere 

Institution) (I2: 92) 

AMS-Kurse, 

früher auch 

geflüchtete 

Menschen (I2: 

4) 

IP3 Bachelor Germanistik mit 

Schwerpunkt DaF/Z , Ausbildung 

als ÖIF- und ÖSD-Prüfer*in (I3: 

63) 

Deutschtrainer*in seit 

20 Jahren an vielen 

versch. Instituten, seit 

ca. 10 Jahren am aktu-

ellen Institut) (I3: 64) 

Betriebsrätin (I3: 63) 

AMS-Kurse 

(I3: 2), früher 

auch geflüch-

tete Menschen 

(I3: 42) 

IP4 Lehramtsstudium Französisch 

und Geschichte, Ausbildung 

„Trainer*in in der Erwachsenen-

bildung“ (I4: 6), versch. Kurse/ 

Weiterbildungen im Bereich „Psy-

chologie/Psychodrama“ (I4: 38) 

Deutschtrainer*in seit 

20 Jahren in versch, 

Kursformaten (Firmen-

kurse, geförderte 

Kurse) in versch. Insti-

tuten, seit ca. 10 Jah-

ren am aktuellen Institut 

(I4: 50) 

AMS-Kurse, 

früher auch 

geflüchtete 

Menschen (I4: 

4) 
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IP5 PHD in Germanistik (I5: 84), Aus-

bildung als ÖIF- und ÖSD-Prü-

fer*in (I5: 10), Weiterbildung zu 

Konfliktmanagement (Teil 1) di-

rekt am Institut (I5: 16) 

Deutschtrainer*in ins-

gesamt seit 15 Jahren 

(früher in Privatschulen 

und an der Universität, 

jetzt in geförderten 

Deutschkursen), seit 7 

Jahren am aktuellen 

Institut, auch Lehrbü-

cher für DaF/Z ge-

schrieben (I5: 78-84) 

ÖIF-Kurse, 

früher AMS 

(I5: 4, 70) 

IP6 Master in „Skandinavistik und 

Finnougristik“ (I6: 58) 

Seit ca. 8 Jahren an 

insg. zwei versch. Insti-

tuten (I6: 58-60) 

ÖIF-Kurse, 

früher AMS 

(I6: 4) 
 

Abbildung 3: Interviewteilnehmende 

 

Wie der Tabelle 1 zu entnehmen ist, arbeiteten zum Zeitpunkt der Befragung drei der 

insgesamt sechs Interviewpartner*innen in AMS- und drei in ÖIF-geförderten Deutsch-

kursen, wobei alle, die in ÖIF-Kursen gearbeitet haben, bereits in AMS-Kursen tätig wa-

ren. Zudem zeigt die Tabelle 1, dass alle befragten Interviewpartner*innen ein abge-

schlossenes Studium im Bereich „Sprachwissenschaften“ bzw. „Germanistik“ oder 

„Translation“ vorweisen, wie es auch bei den Anforderungen für das Unterrichten in ge-

förderten Deutschkursen in Kapitel 6.3. beschrieben wurde. Darüber hinaus haben fast 

alle der Befragten verschiedene Weiterbildungen absolviert, darunter fast alle die Prü-

fer*innenausbildung, und haben bereits langjährige Erfahrung als Unterrichtende in ge-

förderten Deutschkursen in verschiedenen Instituten sammeln können (7 Jahre bis 20 

Jahre). Besonders interessant in Bezug auf das Forschungsinteresse der vorliegenden Ar-

beit scheinen die Weiterbildungen im Bereich ,Psychologie‘ von IP4 und im Bereich 

,Konfliktmanagement‘ von IP5. Alle Interviewpartner*innen arbeiteten zuletzt in einer 

Sprachschule für Erwachsenenbildung in Wien und unterrichteten in geförderten 

Deutschkursen.  

6.4.  Kommunikative Realisierung im Datenerhebungsprozess 

Wie Schmelter (2014, S. 42) bei Datenerhebungen in semi-authentischen Kommunikati-

onssituationen empfiehlt, sollen die Interviewsituation und die Gespräche reflektiert wer-

den und auf die Kommunikativität im Datenerhebungsprozess eingegangen werden. Die 

Kommunikativität im Erhebungsprozess wurde in der vorliegenden Arbeit anhand der bei 

problemzentrierten Interviews vorgesehenen Postskripte, die dem Anhang der vorliegen-

den Arbeit (Anhang 2) beigefügt wurden, analysiert.  
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Aufgrund des bereits beschriebenen persönlichen Kontaktes zu den Interviewpartner*in-

nen wurde bei der Interviewführung die Entscheidung getroffen, die Interviewpartner*in-

nen zu duzen, was auch dazu dienen sollte, eine möglichst angenehme und vertraute Ge-

sprächssituation zu schaffen und die Offenlegung der subjektiven Sichtweisen und Ge-

danken damit weiter zu forcieren. Fünf der insgesamt sechs Interviews konnten ohne grö-

ßere Störungen durchgeführt werden, bei einem der Interviews gab es mehrere Unterbre-

chungen durch Teilnehmende, die in den Raum kamen, welche das Interview zwar kurz-

zeitig unterbrachen, jedoch, dank kleiner Notizen der Interviewführenden, nicht maßgelb-

lich beeinträchtigten.  

In Bezug auf die Interviewerin kann allgemein festgehalten werden, dass die In-

terviewführung im Laufe der Interviews durch immer mehr Sicherheit gekennzeichnet 

war und auch das Gespräch im Laufe der Interviews besser gesteuert werden konnte so-

wie Verständnisfragen und Rückfragen bewusst eingebaut wurden, um eine möglichst 

natürlichen, aber doch zielgerichteten Gesprächsverlauf zu kreieren. Durch den Wunsch, 

das Gespräch möglichst natürlich zu gestalten und die subjektive Sichtweise nicht durch 

eigene Vorannahmen zu beeinflussen, wurde versucht, die Rückfragen oder Detailfragen 

möglichst neutral zu formulieren und nicht Antworten vorwegzunehmen, was jedoch 

dazu führte, dass nicht bei allen Interviews auf alle Aspekte im Detail eingegangen wurde. 

Jedoch konnte auf diese Weise die Befürchtung, dass die Interviewführende das Gespräch 

durch ihre Erfahrungen zu viel beeinflussen könnte, weitgehend entkräftet werden, da es 

zu vielen emotionalen Erzählungen und Monologen kam, die auch sehr viele sehr kriti-

sche Äußerungen enthielten und durch große Ehrlichkeit gekennzeichnet waren. Diese 

große Offenheit der Interviewpartner*innen wurde sicherlich auch durch die Betonung 

im Vorgespräch, dass es um die persönlichen Sichtweisen und Erfahrungen gehe und es 

keine falschen oder richtigen Antworten auf die Interviewfragen gäbe, begünstigt. Zudem 

wurde aufgrund von Bedenken in Bezug auf die Korrektheit sprachlicher Äußerungen 

seitens einiger Interviewpartner*innen vorab versichert, dass lediglich der Inhalt der Aus-

sagen und nicht die sprachliche Korrektheit für die Untersuchung von Bedeutung sind 

und etwaige sprachliche Fehler durch die Interviewerin korrigiert werden. 

Der Leitfaden war ein sehr hilfreiches Instrument bei der Interviewführung, da er 

als roter Faden für das Interviewgespräch diente und somit auch die Vergleichbarkeit der 

erhobenen Daten sicherstellte, auch wenn er, vor allem bei nicht sehr gesprächigen Inter-

viewpartner*innen durch die aufkommende Unsicherheit der Interviewführenden, teil-

weise zu etwas dialogischen Gesprächsverläufen führte, die durch die Interviewerin durch 

offene Fragestellungen und Steuerungsfragen aufzulösen versucht wurden. Allgemein 
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konnten die Interviewpartner*innen jedoch, bis auf die eben beschriebenen Ausnahmen, 

als sehr auskunftsfreudig und offen eingestuft werden, was zu sehr persönlichen Erfah-

rungen und Erlebnissen und teilweise sehr langen narrativen Erzählungen führte, die 

durch hohe Emotionalität und Reflexivität gekennzeichnet waren. Somit überstiegen auch 

drei der Interviews, wie oben bereits beschrieben, die 45 Minuten und eines dauerte sogar 

knapp eine Stunde. Jedes der Interviews erhielt durch die offene Gestaltung und das Zu-

lassen individueller Schwerpunkte und narrativer Sequenzen durch die Interviewteilneh-

menden einen individuellen Charakter, wodurch auch unterschiedliche Herausforderun-

gen und subjektive Sichtweisen diesbezüglich genannt wurden17. Für die Interviewerin 

selbst war es in manchen Fällen durch die offene Gestaltung und das Zulassen persönli-

cher Schilderungen schwierig, die Problemzentrierung durchgängig zu wahren und das 

Gespräch zurück auf die eigentliche Thematik der Untersuchung und das Forschungsin-

teresse zu lenken, was aber von Interview zu Interview besser gelang. 

Die meisten der befragten Interviewpartner*innen merkten am Ende des Inter-

views an, dass die anfängliche Nervosität, die der Neuartigkeit der Interviewsituation und 

der Tonaufzeichnung des Gespräches geschuldet war, im Laufe der Interviews nachließ. 

Eine*r der Interviewpartner*innen gab nach Ende des Interviews noch Ergänzungen zu 

den Aufgaben von Deutschlehrenden an, die am Postskript vermerkt wurden und in die 

Datenanalyse und -interpretation miteinbezogen wurden. Alle Interviewpartner*innen 

äußerten sich äußerst positiv in Bezug auf das Interview und die Thematik und gaben an, 

dass sie sich für die Ergebnisse und den Verlauf der Studie interessierten. Zudem stellten 

sie sich für etwaige weitere Fragen zur Verfügung. 

6.5. Transkription und Analysekategorien 

Um die in den Interviews erhobenen Daten analysieren und auswerten zu können, wurden 

alle Interviews aufgezeichnet und vollständig transkribiert. Um dem Prinzip der Transpa-

renz in Bezug auf die Interviewführung und die Datenanalyse nachzukommen, wurden 

die Interviewtranskriptionen zusammen mit der durchgeführten Analyse dem Anhang 

(siehe Anhang 5) beigefügt. Für das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit wurde, 

wie in Kapitel 5.3 bereits erwähnt und ausführlich begründet, ein einfaches Transkripti-

onssystem nach Dresing und Pehl (2018) als ausreichend für die Transkription empfun-

den. 

 
17 Für eine genaue Betrachtung der individuellen Schwerpunktsetzungen der Interviewpartner*innen siehe 

die Postskripte (Anhang 2). 
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Entscheidet man sich für ein einfaches Transkriptionssystem, werden in der Transkription 

keine Anmerkungen zu nonverbalen oder paraverbalen Äußerungen gemacht und Dia-

lekte bzw. auch umgangssprachliche Ausdrücke, wenn möglich, ins Standarddeutsche 

übertragen. Umgangssprachliche Partikel werden hingegen in der ursprünglichen Form 

beibehalten. Dies wurde auch in der vorliegenden Arbeit so umgesetzt. Die Tonaufnah-

men wurden in dieser Arbeit, wie es auch Dresing und Pehl (2018, S. 21–22) vorschlagen, 

wörtlich transkribiert, wobei Grammatik- oder Satzbaufehler auf Wunsch der befragten 

Interviewpartner*innen, wenn möglich, ausgebessert wurden und die Satzzeichen gemäß 

Intonation gesetzt wurden. Wortdoppellungen wurden nur übertragen, wenn sie zur Be-

tonung dienten. Bei nicht vollendeten Sätzen wurde ein Abbruchzeichen /, bei Pausen 

eine Klammer mit drei Punkten (…) und bei unverständlichen Wörtern entweder eine 

Klammer mit dem Kürzel (unv.) oder das vermutete Wort in Klammer (Kursprogramm?) 

eingefügt. Direkte wörtliche Wiedergaben oder Zitate wurden in einfache Anführungs-

zeichen (,Aah, du machst das für die Geflüchteten, ma voll super.' (I3, 62) gesetzt. Be-

sonders betonte Wörter wurden in Großbuchstaben geschrieben. Bei Wörtern, die norma-

lerweise als Kürzel geschrieben werden, wurden auch in der Transkription die gängigen 

Abkürzungen verwendet (z.B. usw.) (Dresing & Pehl, 2018, S. 20). 

Zudem erhielt jeder Sprecherbeitrag einen eigenen Absatz, der durch eine Num-

merierung markiert wurde (z.B. Pos 1) und vom nächsten Absatz durch eine Leerzeile 

getrennt wurde. Wie auch bereits im vorangegangenen Kapitel deutlich wurde, erhielt die 

Interviewführende ein I als Kürzel am Anfang ihres Beitrages, die befragten Personen 

erhielten jeweils ein IP für Interviewpartner*in und jede/r eine eigene Zahl, um die ver-

schiedenen Interviewpartner*innen und ihre Aussagen voneinander abgrenzen zu kön-

nen. Die Zahlen wurden gemäß der zeitlichen Reihenfolge der durchgeführten Interviews 

vergeben, d.h. im ersten Interview erhielt der oder die Interviewpartner*in das Kürzel 

IP1, im zweiten das Kürzel IP2 usw. Bei der Zitation wurde das Kürzel für die Person 

(IP1, IP2, IP3, IP4, IP5 oder IP6) angegeben und am Ende des indirekten oder direkten 

Zitates wurde die Nummer des Interviews (I1, I2 usw.) und der Absatz des Sprecherbei-

trages nach einem Doppelpunkt eingefügt (z.B. I1: 4), um die Aussagen den Sprecher*in-

nen genau zuordnen zu können. Falls die Ausführungen sich auf mehrere Absätze im 

Interview bezogen, wurden alle entsprechenden Absätze nach dem Doppelpunkt angefügt 

(z.B. I2: 4-6, 8). Bei I5 wurde eine erneute Aufnahme gestartet, da im Nachgespräch noch 

wichtige Informationen geliefert wurden, diese Aufnahme erhielt den Namen I5.1. Zur 

Veranschaulichung wird nun ein vollständiges Beispiel für ein Zitat eingefügt. IP1: „Die 
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Zielgruppe sind bei mir jetzt Leute, also sie sind Flüchtlinge, subsidiär Schutzberechtigte 

oder ja (...) das ist die Zielgruppe.“ (I1: 4).  

Um eine absolute Pseudonymisierung der Daten der Interviewpartner*innen und 

auch der jeweiligen Kursträger zu garantieren, fiel zudem der Entschluss Namen oder 

andere persönliche Daten, welche Rückschlüsse auf die befragte Person oder das Kurs-

institut zulassen, im Interviewtranskript zu entfernen und durch ein [anonymisiert], 

[Name anonymisiert], [Name der Institution/des Kursträgers anonymisiert] oder Ähnli-

chem zu ersetzen. Außerdem wurden Aussagen, welche Rückschlüsse auf das Geschlecht 

der interviewten Person zulassen, sofern das Geschlecht nicht wichtig für den Inhalt der 

Aussage war, gegendert und die (Abschluss-)frage, wodurch die Sozialdaten der inter-

viewten Gesprächspartner*innen erfragt wurden, wie bereits in Kapitel 5.2. erwähnt, aus 

den Transkripten im Anhang 5 vollständig entfernt. Hierbei sei aber nochmal zu erwäh-

nen, dass bei der Beschreibung der Interviewpartner*innen in Kapitel 6.3. und auch für 

die Interpretation der Ergebnisse sehr wohl Bezug auf die Aussagen und die Sozialdaten 

genommen wurde, wobei hier besonders darauf geachtet wurde die Anonymität der inter-

viewten Personen zu wahren. 

Als Hilfsmittel für die Transkription der Interviews wurde das Programm 

MAXQDA verwendet. Dieses Programm erleichtert den Transkriptionsprozess insofern, 

als dass Tonaufnahmen verlangsamt oder wiederholt wiedergegeben werden können und 

automatisch Zeitmarken bei Sprecherwechsel gesetzt werden. Zudem kann auch die Da-

tenanalyse mithilfe des Programms durchgeführt werden. Die Entscheidung für dieses 

Programm wurde aufgrund der ausreichenden Funktionen des Programmes für die Zwe-

cke der vorliegenden Arbeit und aufgrund der erhöhten Kosten anderer Transkriptions-

programme  getroffen.  

Die Datenanalyse wurde, wie bereits in Kapitel 5.2 erwähnt, auch im Programm 

MAXQDA durchgeführt, wobei die Wahl der Analysemethode auf die qualitative Inhalts-

analyse nach Mayring (2015) fiel, deren Auswahl auch bereits im vorangegangenen Ka-

pitel ausführlich und unter Berücksichtigung der theoretischen Grundlagen beschrieben 

und begründet wurde. In diesem Kapitel soll nun der konkrete Analyseprozess im Detail 

erläutert und transparent gemacht werden.  

Wie bei der qualitativen Inhaltsanalyse vorgesehen und auch bereits im vorange-

gangenen Kapitel beschrieben, wurden auch bei der vorliegenden Arbeit vor Beginn der 

Analyse Analysekategorien auf Basis des Forschungsinteresses und des aktuellen For-

schungsstandes gewählt, welche dann als Suchraster dienten, um die erhobenen Daten 

und Informationen den Kategorien zuordnen zu können, wobei diese Kategorien im Laufe 
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des Analyseprozesses auch noch angepasst wurden. Das bedeutet, dass die Kategorien-

bildung sowohl deduktiv als auch induktiv gestaltet wurde, da es zwar Vorannahmen 

durch einzelne bereits durchgeführte Forschungen in diesem Bereich gab, jedoch auch 

neue Erkenntnisse aufgrund der Forschungslücken in diesem Bereich bei der Analyse zu 

erwarten waren. Hierbei muss auch nochmal angemerkt werden, dass diese Wahl an Ka-

tegorien und die Zuordnung der Informationen immer auf Interpretationsprozessen be-

ruht, weswegen die Auswahl und die Zuordnung im Detail beschrieben werden muss, um 

die Nachvollziehbarkeit des Analyseprozesses zu gewährleisten und die Eignung für das 

Forschungsinteresse darzulegen. 

Vor Beginn der Kategorienbildung wurde das erhobene Datenmaterial hinsicht-

lich der Forschungsfrage und diesbezüglich relevanter Informationen gesichtet und ein 

erster Kodierleitfaden mit Kategorien entworfen, der aber noch sehr allgemein gehalten 

wurde, da er deduktiv aus der Forschungsliteratur und aus den Fragen des Interviewleit-

fadens abgeleitet wurde. Im Zuge der Analyse wurde er verfeinert, die Kategorien finali-

siert und in diesem Zuge eine weitere Kategorie (siehe Kategorie 6 unten) induktiv im 

Zuge der Analyse zu den ursprünglich deduktiv festgelegten Kategorien hinzugefügt, da 

sie als relevant für die Beantwortung der Forschungsfrage eingestuft werden konnte und 

keiner der anderen Kategorien zuordenbar war. Der endgültige Kodierleitfaden für die 

Analyse enthielt folgende Kategorien: 

1) Anforderungen, notwendige Kompetenzen und Aufgaben  

2) Rollenverständnis, Rollenkonflikte und Rollenerwartungen 

3) Konflikte im Kurs: Ursachen und Konfliktlösungsstrategien  

4) Fluchterfahrungen und Traumata im Kurs 

5) Kulturwahrnehmung und kulturelle Schwierigkeiten 

6) Zielgruppenspezifika (wurde im Zuge der Analyse hinzugefügt) 

7) Wünsche und Forderungen der Lehrenden 

8) Persönliche Informationen 

Eine vollständige Beschreibung der Kategorien und der Kriterien für die Zuordnung der 

Daten zu den Kategorien samt Beispiel findet sich in Anhang 4. Zu den Kategorien sei zu 

erwähnen, dass nicht alle der acht Kategorien primär oder ausschließlich der Beantwor-

tung der Forschungsfrage dienten und somit auch nicht im Zentrum der Analyse standen, 

jedoch als wichtig in Bezug auf die Interpretation der genannten Herausforderungen für 

Lehrende beim Unterrichten in geförderten Deutschkursen eingestuft werden konnten, da 

auf diese Weise die Aussagen der Interviewpartner*innen eindeutiger eingeordnet und 
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Zusammenhänge zwischen Herausforderungen und anderen Faktoren festgemacht wer-

den konnten. Die 8. Kategorie der persönlichen Informationen zu den Inter-

viewpartner*innen wurde, wie bereits erwähnt, vor allem für die in Kapitel 6.3. vorge-

nommene Beschreibung der Interviewpartner*innen genutzt, diente jedoch auch als 

Grundlage für die abschließende Interpretation der aus der Studie gewonnenen Ergeb-

nisse. Die Zuordnung der Interviewdaten zu den einzelnen Analysekategorien wurden aus 

Gründen der Transparenz und Nachvollziehbarkeit in den Transkripten im Anhang dieser 

Arbeit offengelegt (siehe Anhang 5). 

Hierbei sei noch anzumerken, dass bei vielen Sequenzen keine eindeutige Codie-

rung bzw. Zuordnung zu einer Kategorie vorgenommen werden konnte, da die meisten 

Aussagen mehreren Kategorien zuordenbar waren. In diesen Fällen wurden Mehrfachko-

dierungen vorgenommen. Obwohl sich die Inhalte der Kategorien gegenseitig stark be-

einflussen und sehr oft überschneiden, wurde die Entscheidung getroffen, die Ergebnisse 

der Analyse im nächsten Kapitel trotzdem für jede Kategorie einzeln darzustellen, da die 

Aussagen, je nach Kategorie anders interpretiert werden und der Fokus anders gelegt 

wird, wodurch am Ende eine vollständige Zusammenschau der Ergebnisse unter Bezug-

nahme verschiedener Bedingungsfaktoren und Gründe für Herausforderungen in geför-

derten Deutschkursen möglich wird und gleichzeitig auch der gegenseitige Einfluss der 

Herausforderungen aufeinander dargelegt werden kann.  

Abschließend sei in Bezug auf die Analyse noch zu erwähnen, dass einige wenige 

Aussagen der Befragten, die nicht dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit dien-

ten, bei der Analyse und Zuordnung der Informationen zu den Kategorien nicht berück-

sichtigt wurden. Zudem wurde bei der Kodierung darauf geachtet, nicht zu lange Text- 

oder Dialogpassagen zusammen zu kodieren, sondern die Informationen in einzelne Ab-

schnitte zu unterteilen, auch wenn die Informationen derselben Kategorie zugeordnet 

werden konnten, da lange Auszüge aus dem Datenmaterial die Analyse des Materials 

erschweren. An dieser Stelle sei auch nochmal darauf hinzuweisen, dass die im Anhang 

bereitgestellte Transkription aus Transparenzgründen eine vollständige Einsicht in die 

Zuordnung der Informationen und Länge der einzelnen Codings erlaubt (siehe Anhang 

5). 
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7. Ergebnisse 

Dieses Kapitel widmet sich der Präsentation der Ergebnisse der im vorangegangenen Ka-

pitel beschriebenen empirischen Studie, welche im abschließenden Kapitel zur Beantwor-

tung der Forschungsfrage(n) dieser Arbeit dienen sollten. Die Ergebnisse werden, wie 

bereits erwähnt, systematisch entsprechend der in Kapitel 6.4. genannten Analysekatego-

rien unter Bezugnahme auf die einzelnen Aussagen der im Interview befragten Lehrenden 

dargelegt und interpretiert. Am Ende jedes Unterkapitels werden die Ergebnisse der Ka-

tegorie zusammengefasst. Natürlich werden die Ergebnisse der Kategorie 7 (Persönliche 

Informationen) im folgenden Kapitel nicht mehr geschildert, da diese bereits in der Be-

schreibung der Interviewpartner*innen in Kapitel 6.3. genannt wurden und nicht in direk-

tem Zusammenhang mit der Forschungsfrage stehen. 

7.1. Anforderungen, notwendige Kompetenzen und Aufgaben 

Irgendein bekannter Pädagoge hat mal gesagt: ,Eine Gruppe zu unterrichten ist wie einen 

Reisebus voller Leute zu steuern und währenddessen die Gegend zu erklären und zu 

jonglieren.‘ Also, man hat viele Aufgaben, die man gleichzeitig bewältigen muss und 

man ist nach 6 Stunden arbeiten dann mehr erledigt als andere nach 9. (I6: 54) 

Wie bereits im theoretischen Teil dieser Arbeit unter Bezugnahme auf die Studie von 

Becker (2013) dargelegt, sind die Aufgaben und realen Anforderungen an den Beruf als 

Lehrende in geförderten Deutschkursen meist viel höher als in der Jobbeschreibungen 

und in den Anforderungen seitens der Institute bzw. der Fördergeber beschrieben, was 

häufig auch zu Rollenkonflikten bei den Lehrenden führen kann. Dies konnte auch durch 

die Aussagen der Interviewpartner*innen in der vorliegenden Studie bestätigt werden. So 

meinte etwa IP3: 

Die formalen Anforderungen sind dramatisch niedrig, also zumindest in den AMS-Pro-

jekten […] Leider kann ich das meiste, was ich in meinem Studium gelernt habe, nicht 

nutzen, weil die Unterrichtsbedingungen, die Rahmenbedingungen der Projekte (...) so-

wie meine Bezahlung nicht mit dem zusammenpassen, was ich tun könnte […]. Ansons-

ten glaube ich, dass die formale Qualifikation (...) wie soll ich das jetzt sagen, zu niedrig 

ist. Ich glaube ein 120-Stunden-Lehrgang, ein Schnellsiederkurs, wie ich Deutsch als 

Zweit- und Fremdsprache vermittle, funktioniert nicht, schon gar nicht bei unserem Kli-

entel […]. (I3: 6) 

 

Trotz der zusätzlichen ÖIF-Zertifizierung, die Lehrende für das Unterrichten in ÖIF-Kur-

sen benötigen, und die bereits in Kapitel 3.3 bei den Anforderungen beschrieben wurde, 

äußerte IP1 zudem zu den Anforderungen: „[…] [I]ch glaube, diese Latte wird immer 

niedriger, also, dass du nicht mal einen Uniabschluss haben musst, also, wenn du genug 

Jahre vorweisen kannst, ja. Dann kannst du das machen […]“ (I1: 26). Auch IP5 merkte 
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an, dass zu den realen Anforderungen in geförderten Deutschkursen viel mehr als das in 

der Ausbildung erworbene Wissen über die deutsche Sprache und deren Vermittlung 

zählt (I5: 8). 

 IP3 beschreibt in diesem Zuge auch die Konsequenzen dieser niedrigen formalen 

Anforderungen in Bezug auf die Qualifikationen von Deutschlehrenden: 

[Das] [f]ührt auch, finde ich, zu Problemen im Lernfortschritt von den Teilnehmenden 

und auch in der psychischen Verfassung der Kolleg*innen. Abgesehen davon wird null 

Wert auf soziale skills gelegt. Ich glaube, dass einerseits das methodisch-didaktische 

Wissen wichtig ist, es ist wichtig, um die Sprache zu wissen und Fachwissen zu haben, 

aber es ist mindestens genauso wichtig sich mit Gruppendynamiken, interkulturellen 

Dingen, mit Konfliktlösungsprozessen auseinandergesetzt zu haben und das hat, meines 

Wissens, in keiner Ausbildung Raum. (I3: 6) 

Diese Aussage von IP3 konnten insofern auch durch die anderen Interviewpartner*innen 

bestätigt werden, als alle der Befragten angaben, sich durch ihre Ausbildung nicht oder 

nicht ausreichend qualifiziert gefühlt zu haben bzw. die notwendigen Kompetenzen für 

den Unterricht in geförderten Deutschkursen nicht durch das Studium, sondern teils im 

Laufe der Unterrichtserfahrung erworben haben. So meinte etwa IP4: 

Also die eigenen Erfahrungen am eigenen Leib bringen mehr als die ganze Ausbildung. 

So gesehen, muss man auch sagen, dass die Ausbildung an der Uni (...) - bei mir ist es 

hundert Jahre her und ich glaube es hat sich nicht verbessert - völlig an den meisten 

Zielgruppen vorbeigeht, auch an der Schule, ich habe da auch dann das Probejahr ge-

macht, also von der Uni kannst du da ganz wenig verwenden. Also das ist learning by 

doing. (I4: 10) 

Die notwendigen Kompetenzen, welche die befragten Interviewpartner*innen, für den 

Beruf neben den methodisch-didaktischen Kompetenzen (I4: 14; I5: 8) nannten, fallen 

auch unter die von IP3 oben genannten Kategorien social skills, wie etwa Empathie (I1: 

36), Geduld (I2: 24) oder Flexibilität (I4: 14), gruppendynamische Kompetenzen (I1: 36; 

I4: 14) sowie Kulturkompetenz (I1: 44) und Konfliktlösungskompetenzen (I5: 16). Be-

stimmte Kompetenzen und Anforderungen an den Beruf können laut IP6 und IP4 jedoch 

nicht so einfach in Form von Weiterbildungen erworben werden (I4: 14; I6: 38).  

Die offiziellen Aufgaben, die in die Tätigkeit von Lehrenden in AMS-Projekten 

laut Projektbeschreibung fallen, beschrieb IP3 mit den folgenden Worten: 

Ich bin in einem AMS-Projekt, d.h. meine Tätigkeit ist es im Moment, laut Projektbe-

schreibung, die Menschen auf eine Prüfung vorzubereiten, die Teilnehmenden fit für den 

Arbeitsmarkt zu machen und mit ihnen einmal pro Woche im Computerraum ihre digi-

talen skills zu, ja, trainieren. Genau. (I3: 2) 

Hierbei kritisierte IP3 vor allem, dass Lehrende Aufgaben übernehmen müssen, welche 

eigentlich in ein anderes Berufsprofil fallen, wie die Arbeit im Computerraum: 
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[D]as ist eine Mischung/ also, da vermischt sich das, was wir tun, nämlich Deutschun-

terrichten, mit dem, was eigentlich (...) andere tun, nämlich Menschen fit für digitales 

Leben machen. Das können wir nicht, dazu sind wir nicht ausgebildet, wir müssen es 

trotzdem machen […] (I3: 4) 

IP4 (I4: 28) merkte zu den Aufgaben zudem an, dass das Kursziel, die Teilnehmenden in 

kurzer Zeit auf die Prüfung vorzubereiten, wenig Spielraum für die Entfaltung der per-

sönlichen Stärken der Teilnehmenden erlaubt und somit für die meisten Teilnehmenden, 

die den kognitiven Anforderungen des Kursangebotes nicht entsprechen, nicht geeignet 

sind. Auch IP3 (I3: 6) meinte, dass das Kursziel der Prüfüngsvorbereitung wenig Raum 

für Methodik bzw. Didaktik lässt und diese Rahmenbedingungen dazu führen, dass die 

Lehrenden ihre individuellen Kompetenzen nicht zeigen können. Dies würde auch dazu 

führen, dass das Kursziel der Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt nicht umgesetzt werden 

kann (I3: 6). 

Neben dem Deutschunterricht an sich zählt auch die Unterrichtsvorbereitung zu 

den Aufgaben von Lehrenden in geförderten Deutschkursen. Hierbei merkten mehrere 

befragte Interviewpartner*innen an, dass die bezahlte Vor- und Nachbereitungszeit nicht 

für die Vorbereitung des Unterrichtes ausreicht, da sie einerseits sehr kurz berechnet ist, 

andererseits die Zielgruppen „massiv heterogen, teilweise, was das Alter betrifft, die 

Lernbiographie betrifft usw.“ (I3: 56) sind bzw. auch „keine geeigneten Lernunterlagen“ 

(I1: 12-14) zur Verfügung stehen, so dass immer neue Materialien und binnendifferen-

zierte Materialien vorbereitet werden müssen. Die Erstellung zusätzlicher Arbeitsblätter 

und das Ausdenken neuer Aufgaben für die Zielgruppe nimmt laut Angaben der Befrag-

ten sehr viel Zeit in Anspruch, welche die Arbeitszeit übersteigt und nicht vergütet wird, 

was dazu führt, dass einige Lehrende in einen persönlichen Konflikt geraten (I1: 12-14; 

I5: 74). Bei Lehrenden, die sich dazu entscheiden, keine unbezahlte Unterrichtsvorberei-

tungen zu erledigen, führt dies zu mangelnder Vorbereitung des Unterrichtes bzw. auch 

mangelnder Qualität des Unterrichtes, was wiederum zu persönlichen Rollenkonflikten 

führen (I6: 14; I3: 6) So meinte IP3: 

Mir persönlich tut das sehr leid, ich hadere, sage ich ganz ehrlich, deshalb auch sehr mit 

meinem Job, weil ich das Gefühl habe, dass das, was ich kann und das, was ich tue, vor 

allem das, was ich können würde, in Kombination mit meinen Teilnehmenden nicht 

kann, weil die Rahmenbedingungen es schlichtweg verunmöglichen […] (I3: 6) 

Ein weiterer Aufgabenbereich, der unter die Tätigkeit von Deutschlehrenden in geförder-

ten Deutschkursen fällt, sind organisatorische bzw. administrative Aufgaben, wie etwa 

das Eintragen der Arbeitszeit und der Vor- und Nachbereitung, das tägliche Führen der 

Anwesenheitslisten und Arbeitsberichte und das Verfassen eines Endberichtes für jede/n 

Kursteilnehemer*in, welche in beiden Projekten durchgeführt werden müssen. IP2 und 
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IP3 (I2: 8; I3: 4) meinen diesbezüglich, dass diese administrativen Aufgaben sehr viel 

Zeit in Anspruch nehmen, wodurch die Unterrichtzeit verkürzt wird, auch wenn diese laut 

IP2 mit steigender Erfahrung immer schneller erledigt werden können (I2: 8). Zudem 

erwähnt IP2 (I2: 10) in Bezug auf die organisatorischen Tätigkeiten auch das Ausfüllen 

der gesamten Formulare, Dokumente und Unterschriftenlisten und das Sammeln und Ko-

pieren der Dokumente in den ersten Kurstagen, welche die Lehrenden selbst vorbereiten 

müssen. IP1 meinte, dass die administrativen Aufgaben „die Energie weg[nehmen]“ (I1: 

2) und erwähnt in diesem Zusammenhang auch Unterschiede zwischen AMS- und ÖIF-

Kursen, auf welche noch genauer in Kapitel 7.6. bei der Beschreibung der Zielgruppen-

spezifika eingegangen wird. 

 Allgemein merkte IP3 in Bezug auf die Anforderungen an, dass vor allem die 

fehlende Wertschätzung gegenüber der Arbeit der Lehrenden eine Herausforderung dar-

stellt, da Lehrende sehr viel mehr leisten (müssen), als ihnen zugesprochen wird (I3: 62). 

Zudem sind die Arbeitsbedingungen nicht an die Anforderungen angepasst, was dazu 

führt, dass die Arbeit nicht optimal durchgeführt werden kann:  

[F]ür mich persönlich eine große Herausforderung ist einfach (...) das, was möglich wäre, 

runterzuschrauben auf das, was machbar ist, empfinde ich als sehr schwierig (...) also 

machbar in Bezug auf Arbeitsbedingungen. Also, ich kann 6 Stunden nicht (...) ich 

könnte sicher 6 Stunden, aber ich kann 6 Stunden nicht die Art von Sprachunterricht 

geben, die ich geben könnte, wenn ich weniger Unterrichtszeit und mehr Vor- und Nach-

bereitungszeit hätte (I3: 56) 

Die meisten der befragten Interviewpartner*innen nannten in Bezug auf ihre Arbeit dar-

über hinaus sehr viele soziale Rollen, darunter Sozialberater*innen bei jeglichen Proble-

men, Konfliktmanager*innen, und Kulturvermittler*innen, die in den Aufgabenbereich 

von Lehrenden in geförderten Deutschkursen fallen und das Unterrichten des Deutschen 

in den Hintergrund stellen würden. So meinte etwa IP5: 

Meine Aufgaben? Okay, also Vermitteln der deutschen Sprache, landeskundliche Infor-

mationen vermitteln, Schlichtungsstelle für Streitereien in der Gruppe - was mache ich 

noch?- Infos geben, wenn die Teilnehmer*innen Probleme haben, also, dass Deutsch 

primär ist, würde ich nicht sagen, also dass die deutsche Sprache an erster Stelle steht. 

(I5: 2) 

Auf diese verschiedenen Rollen, welche Lehrkräfte in geförderten Deutschkursen einneh-

men müssen, wird noch genauer im folgenden Kapitel eingegangen, da sie einen zentralen 

Bestandteil der Untersuchung bzw. eine zentrale Herausforderung im Beruf darstellen. 

 Zusammenfassend lässt sich in Bezug auf die Anforderungen, Kompetenzen und 

Aufgaben sagen, dass die Anforderungen als Lehrende in AMS und ÖIF-Projekten sehr 

viel höher sind als durch die Jobbeschreibung und die Ausbildung erwartet, weswegen 
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die befragten Lehrenden in vielen Aufgaben, welche mit dem Beruf verbunden sind, Her-

ausforderungen sehen, vor allem, weil dadurch Unterrichtszeit verkürzt wird und die not-

wendige Qualifikation zum Lösen dieser Aufgaben fehlt. Zudem übersteigen die Vorbe-

reitung des Unterrichtes und die Zusatzaufgaben oft die Arbeitszeit bzw. die bezahlte 

Vor- und Nachbereitungszeit. Allgemein haben die meisten befragte Interviewpartner*in-

nen das Gefühl, dass die Aufgaben der Lehrenden, vor allem finanziell, aber auch generell 

nicht genügend wertgeschätzt werden, weswegen auch Rollenkonflikte entstehen und die 

Qualität des Unterrichts leidet. 

 

7.2.  Rollenverständnis, Rollenkonflikte und Rollenerwartungen 

Wie bereits kurz im vorangegangenen Unterkapitel erwähnt und auch bei der Darlegung 

der Ergebnisse der Studie von Becker (2013) angeführt, ist die Rolle als Lehrkraft in ge-

förderten Deutschkursen mit vielen anderen Rollen verknüpft, welche nicht im Anforde-

rungsprofil dieses Berufes stehen, jedoch in der Praxis relevant werden:  

Prinzipiell erwarte ich mir als Deutschlehrer*in, dass ich Deutsch kann, unterrichten 

kann und das auch so erklären kann, dass das für jemanden verständlich ist, der jetzt 

nicht Deutsch als Muttersprache hat. Das waren auch meine Erwartungen, bevor ich die-

sen Job begonnen habe, dass ich da jetzt aber auch Psycholog*in und Sozialberater*in 

und Arbeitsvermittler*in und alles Mögliche bin, auf das war ich vorher nicht gefasst 

(...) und bin es auch nach 5 Jahren noch nicht, also in ausgebildeter Form, also ich mache 

das noch sehr laienhaft, aber es geht halt nicht anders. (I6: 18) 

Aus dieser Aussage wird bereits deutlich, dass unterschiedliche Rollenverständnisse und 

Rollenerwartungen zu großen Herausforderungen für Lehrende in geförderten Deutsch-

kursen führen. In der vorliegenden Untersuchung wurde durch die Interviewfrage nach 

den Aufgaben einer Lehrkraft deutlich, welche Vorstellungen die einzelnen Inter-

viewpartner*innen in Bezug auf die Rolle der Lehrkraft in geförderten Deutschkursen 

haben. Die meisten Interviewteilnehmenden zählten zu ihren Aufgaben vor allem solche, 

die in die Rolle des/r Sozialarbeiter*in oder Psychologen fallen, wie das Beantworten von 

Fragen zu finanziellen oder amtsbezogenen Anliegen, von privaten Problemen oder das 

Erläutern von Briefen. Die meisten der befragten Interviewpartner*innen erledigen diese 

Aufgaben auch, ein paar sehen es aber als Zusatzaufwand, den sie erledigen müssen, und 

nicht als Teil ihres Rollenverständnisses, was häufig zu Rollenkonflikten führt (I1: 46). 

So meinte IP1:  

[O]ft muss ich auch Probleme lösen (...) fast tagtäglich. Sie kommen mit den Papieren, 

die sie nicht verstehen, dann mach ich das, was nicht zu meinem Job gehört, wenn sie 

mir leidtun/ dass ich sogar irgendwo anrufe oder für sie eine E-Mail schreibe. […]. Ah, 

manchmal war das stressig, weil da war ein Afghane, der ist jeden Tag mit irgendwel-

chen, seinen Sachen gekommen […] ja (...) also, ja, das war schon ein bisschen zu viel, 
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weil ich habe gesagt: ,Das ist kein Deutschkurs, das ist sowie eine Caritas-Beratung, das 

ist nicht mein Job‘, ja und, je niedriger diese Stufen, desto mehr habe ich diese Bera-

tungsarbeit, ja, okay. Manchmal können die anderen Teilnehmer*innen Tipps geben, 

aber manchmal ist es echt (unv.)/ Die fragen mich Sachen und ich sage: ;Ich weiß es 

nicht. Ich bin Deutschtrainer*in, ich weiß es nicht‘ Also, rechtlich kenne ich mich nicht 

aus, okay, ich versuche zu helfen, aber das geht auch nicht‘. (I3, 46) 

In dieser Aussage wird deutlich, dass IP1 trotz der Tatsache, dass sie/er soziale Arbeit 

nicht als Teil des Rollenverständnisses sieht, versucht, im Rahmen der Möglichkeiten 

Beratungsarbeit zu leisten, die jedoch oft die Kompetenz der Lehrkraft übersteigt. Dies 

wirkt sich bei IP1 auch oft auf die Laune aus: „[…] [L]eider, bin nicht immer gut gelaunt, 

also manchmal sage ich/ also, die sehen schon, dass ich ein bisschen gereizt bin. […]“. 

(I1: 50). Zudem gab IP1 an, oft „ziemlich überfordert“ (I1: 48) zu sein und eigene Auf-

gaben und Erledigungen verschieben zu müssen (I1: 48). Die entstehenden Rollenkon-

flikte bestätigen auch IP5 und IP6, die ebenso beide versuchen, den Teilnehmenden so 

gut es geht zu helfen, jedoch „in viele Situationen überfordert und überfragt“ (I5: 20) sind 

bzw. die Fragen „mehr schlecht als recht“ (I6: 8) beantworten können.  

IP1, IP5 und IP6, die alle in ÖIF-Kursen tätig sind, beschreiben die soziale Arbeit 

als sehr herausfordernd und kritisieren in diesem Zusammenhang vor allem, dass für ÖIF-

Teilnehmende im Unterschied zu den AMS-Teilnehmenden keine soziale Beratung (auch 

BBE) und keine Betriebskontakter*innen zur Verfügung gestellt werden, an die die Lehr-

kräfte die Teilnehmenden bei Fragen und Jobangeboten verweisen können. So meinte 

IP6: 

[D]a sie leider keine Sozialberater haben und auch keinen Anspruch auf die (...) was ist 

die [Name anonymisiert], mir fällt der Name nicht ein, die Jobdings haben (lachen), dann 

kommen sie halt zu mir oft mit Fragen, die ich nicht wirklich beantworten kann. Grad 

übers AMS zum Beispiel, ich war in meinem Leben zwei Wochen beim AMS und habe 

dort nichts gebraucht eigentlich (...) oder auch diverse Briefe von Ämtern, wo ich, wenn 

ich so einen Brief bekomme, selber zu Hause sitze und mir denke: ,Was meinen die?‘ 

Das wollen sie dann halt verstehen, ich kann nicht Arabisch, sie sind meistens A2, also, 

das ist schon eine Herausforderung, die halt eine BBE bräuchte. (I6: 8) 

 

IP5 gab an, das Problem der fehlenden Unterstützung in Bezug auf die Sozialberatung 

manchmal durch die eigentlich unerlaubte und indirekte Inanspruchnahme der Sozialbe-

rater*innen der AMS-Kurse zu lösen. Auch IP6 erwähnte, diese Hilfe bereits einmal un-

erlaubt in Anspruch genommen zu haben (I6: 10). Zudem gab IP5 an, ein schlechtes Ge-

wissen zu verspüren, wenn sie/er den Teilnehmenden nicht helfen kann bzw. es nicht 

wenigstens versucht (I5: 20-28). Diese sozialen Aufgaben würden aber laut IP5 auch die 

Arbeitszeit übersteigen:  

Das übersteigt schon die Arbeitszeit, also. Also, das mach ich immer nach den Kursen. 

Diese Gespräche mit der BBE oder Recherchen, ja, welche Institutionen helfen könnten, 

wo Flüchtlinge hingehen könnten und in ihrer Muttersprache beraten werden. Interface 
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oder so was, da musste ich auch die Öffnungszeiten recherchieren, die Adresse und die 

Telefonnummer usw. und dann alles ausdrucken, den Teilnehmenden mitgeben (...) ja. 

(I5: 30) 

Auch IP1 gab an, diese soziale Beratung und Hilfe außerhalb der Kurszeit zu erledigen, 

jedoch auch in Rollenkonflikte zu geraten: „[…] je mehr du gibst, desto mehr wird von 

dir gefordert, aber ich, ja, ich kann nicht anders. Also, wenn ich sehe, dass sie Probleme 

haben, dann helfe ich.“ (I1: 52). Lediglich IP6 verwendet ausschließlich die Kurszeit für 

diese sozialen Tätigkeiten, äußerte diesbezüglich jedoch auch, dass diese Aufgaben auch 

oft die eigenen Kompetenzen übersteigen würden (I6: 16), weswegen IP6 auch meinte, 

dass die Einsparung der BBE in den ÖIF-Kursen auf Kosten der Teilnehmenden geht (I6: 

20) und sagte:  

Naja (...) mit der Zeit gewöhnt man sich daran, dass man diese Aufgaben jetzt zusätzlich 

auch noch hat zu dem (...) etwas spärlichem Gehalt. Aber (...) wirklich gut werde ich 

diese Fragen eh nie beantworten können, weil ich mich da einarbeiten müsste und das 

(...) will ich einfach nicht. Also, ich helfe so gut ich kann, und was ich nicht weiß und 

nicht ergooglen kann, das weiß ich halt nicht, das tut mir dann herzlich leid (I6: 24) 

Trotz der Tatsache, dass in den AMS-Kursen die soziale Betreuung der Kursteilnehmen-

den und das Helfen bei etwaigen Problemen oder Fragen vollständig durch die BBE ge-

regelt werden sollte, sehen sich auch IP2, IP3 und IP4 in ihrem Arbeitsalltag mit den 

Problemen und Fragen der Kursteilnehmenden konfrontiert. IP3 meinte, dass auch in 

AMS-Kursen der/die Lehrende „[…] in der Regel [die] erste Ansprechperson [ist], wenn 

es Probleme in der Familie, im Privatleben, mit Wohnungen, mit anderen Dingen gab. 

[…]“ (I3: 4) und der Job dementsprechend soziale Aufgaben mit sich bringt, auch wenn 

IP3 in diesem Zusammenhang anmerkte, dass dies „die ganze Geschichte einfach wirk-

lich schwierig“ (I3: 12) macht, da man als Lehrende in dieser Zielgruppe  

eine eierlegende Wollmilchsau [sei], die einerseits die Profession hat, die Sprache zu 

unterrichten, die andererseits auch so ein bisschen der oder die Quotenösterreicher*in ist 

oder halt der eine oder die eine Österreicher*in, […] mit dem die mit Abstand am meisten 

zu tun haben und wahrscheinlich auch hatten. (13: 12) 

IP3 (I3: 16,22) betonte diesbezüglich deshalb, dass es vor allem in sozialen Berufen wich-

tig sei, Grenzen zu ziehen und diese nicht zu überschreiten, wobei beim Finden der Gren-

zen die Arbeitserfahrung am meisten helfen würde: 

Also in sozialen Berufen ist immer wieder das Problem, dass man halt ständig über seine 

Grenzen geht und sich ständig irgendwie verausgabt und das geht einfach nicht. Und, 

nach vielen schlaflosen Nächten, wegen Teilnehmenden und vielen (...) persönlichen 

Dramen und auch Dingen, die zu weit gingen, gab es einfach eine klare Grenze und das 

wäre jetzt so ganz einfach: keine Facebook-Freundschaften annehmen, sich nicht zum 

Essen einladen lassen, auch nicht, wenn die komplette arabische Großfamilie darum bit-

tet, ja. Geschenke (....) ich sage im Vorfeld immer, dass ich nichts will oder ich will nur 

ganz wenig und wenn, dann bitte einen Gutschein und nichts Überbordendes, also, ich 

glaube, es gab ein paar klare Linien, die man gut zieht. Ich bin auch per Sie. Bin drauf 
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gekommen, dass mir das wahnsinnig hilft, die Teilnehmenden zu siezen und nicht mehr 

zu duzen. (I3: 22) 

Jedoch gab auch IP3 an, dass es auch nach der langjährigen Erfahrung nicht immer ge-

lingt, diese Grenzen zu wahren, vor allem dann, wenn ein Vertrauensverhältnis entsteht 

und das Problem gelöst werden kann (I3: 17). Zudem merkte IP3 an, aufgrund der „hoch-

gradig[en] [I]nkompeten[z]“ (I3: 20) der vorherigen Sozialberater*innen nicht auf die 

Hilfe der BBE zurückzugreifen. Generell spricht sich IP3 (I3: 24) für Supervision aus, 

die den Lehrenden helfen würde, mit Grenzüberschreitungen besser umgehen zu können. 

IP2 gab auch an, den Teilnehmenden zu helfen, falls es Probleme gibt oder das 

Problem offen in der Gruppe zu kommunizieren, um gemeinsam Lösungen zu finden, 

sich aber bei schweren Problemen Hilfe bei der BBE zu holen, um das Problem in Ko-

operation mit den Sozialberater*innen lösen zu können (I2: 32). Zudem sieht es IP2 nicht 

als Teil der Arbeit an, den Teilnehmenden zu helfen, sondern als Zusatzarbeit, die IP2 an 

die BBE auslagert (I2: 48). IP4 sieht es hingegen als Teil der Rolle der Lehrkraft in ge-

förderten Deutschkursen an, mehrere Rollen, wie etwa der „Klagemauer, Sozialberatung 

(...) Therapeut*in, Schwester/Bruder (lacht), also alle Lebensrollen, die es gibt natürlich“ 

(I4: 26) zu übernehmen und den Teilnehmenden bei bestimmten Tätigkeiten zu helfen, 

erwähnt in diesem Zusammenhang jedoch auch gleich die wichtige Unterstützung der 

Betriebskontakter*innen und der Sozialberatung: 

Sie kommen ja mit ganz vielen Problemen auch zu uns und natürlich ist auch außerhalb 

des Kurses hin und wieder ein (...) Gespräch, ein Trost, ein Rat (...) wobei, ich fühle mich 

von den Betriebskontakter*innen, was die Arbeitsvermittlung betrifft, super unterstützt. 

Über weite Strecken war das auch mit den Sozialberater*innen, die halt leider ständig 

wechseln, eine wunderbare Zusammenarbeit. […] (I4: 26) 

Zudem merkte IP4 an, dass es durch das neue Datenschutzgesetz immer schwieriger wird, 

den Teilnehmenden zu helfen, was sehr schade ist: 

Das habe ich früher ganz viel gemacht, bei den Mitarbeiter*innen vom AMS nachge-

fragt, wenn es Probleme gegeben hat, auch beim Geld nachgefragt, wenn es Probleme 

gab, mit dem Sozialamt (...) aber das geht jetzt alles nicht mehr, weil sie nur noch selbst 

sprechen dürfen und das hat sich leider sehr reduziert, leider. (I4: 26) 

Jedoch betont IP4 in diesem Zusammenhang auch, dass diese sozialen Aufgaben lediglich 

das persönliche Rollenverständnis des Berufes umfassen und „natürlich nicht Teil [des] 

[…] Jobs bzw. […] der Job-Description [sind] und deswegen gibt es ja auch diese Unter-

stützung“ (I4: 28) Man könne es sich, laut IP4, auch „leicht machen und sagen: ,Geh zur 

Sozialberater*in und lass mich in Ruhe!‘, aber wir sind jeden Tag Stunden zusammen 

und sie wachsen einem da natürlich auch ans Herz.“ (I4: 28) In Bezug auf Rollenkonflikte 

gab IP4, ähnlich wie IP3 an, trotz allem doch eine sehr gute Distanz wahren zu können, 
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da die Tätigkeiten nie „[…] etwas Überbordendes oder jetzt […] [das] Privatleben oder 

Freizeitleben extrem Beeinflussendes [waren]“ (I4: 30) und meinte: „[…] [D]as, denk 

ich, das habe ich schon ganz gut getrennt, also hier bin ich sozusagen Klagemauer, An-

laufstelle, was auch immer, aber, wenn ich rausgehe, dann bin ich ich.“ (I4: 30) 

 In Bezug auf die Rollenerwartungen äußerten die befragten Interviewpartner*in-

nen sehr unterschiedliche Meinungen. So gaben etwa IP1, IP2 und IP5 an, dass sie das 

Gefühl haben, dass die Teilnehmenden ihre Hilfe auch erwarten. So meinte etwa IP5: 

In manchen Situationen komme ich mir vor, wie ein*e Handlanger*in, so wie eine Die-

ner*in, ich glaube sie (...)/ also ich muss ihnen alles erklären, sie müssen alles verstehen, 

am besten wäre es, wenn es in ihrer Muttersprache wäre. […] Also, sie erwarten, dass 

ich ihr*e Freund*in, ihr*e Begleiter*in überall und immer mit Antworten parat stehe und 

irgendwie in eine Diener*in-Rolle schlüpfe, so kommt es mir halt vor, wie ein*e Be-

dienstete*r. (I5: 18) 

Auch IP2 gab an, dass die Beratungsarbeit und die Hilfe immer mehr gefordert wird (I2: 

42). IP1 schilderte ähnliche Situationen wie IP5, gab diesbezüglich aber auch an, dass es 

von Person zu Person verschieden ist, ob Hilfe erwartet wird oder nicht. Zudem meinte 

IP1: „[…][W]enn du einmal hilfst, dann musst du quasi zehnmal helfen“ (I1: 48). 

Auch IP3 gab an, dass diese Aufgaben erwartet werden, sowohl von den Teilneh-

menden als auch indirekt vom AMS und meinte diesbezüglich das Gefühl zu haben, dass 

viele Aufgaben auf die Lehrenden abgewälzt werden. Bezüglich der Erwartungen der 

Teilnehmenden gab IP3 auch an, dass die Teilnehmenden „selber nie so genau […] [wis-

sen], was sie jetzt erwarten.“ (I3: 16), da dadurch, dass die Lehrenden „die erste konstante 

Ansprechperson in ihrem Leben hier sind“ (I3: 6) die Grenzen verschwimmen (I3: 16). 

IP6 und IP4 finden nicht, dass die Hilfe seitens der Teilnehmenden gefordert wird. 

So meinte etwa IP6: „Also, wenn ich dann sage, tut mir leid, ich weiß es nicht, ich muss 

das auch erst suchen, dann sehen sie das auch eigentlich immer ein. Also, es sagt niemand, 

warum weißt du das nicht.“ (I6: 22). IP4 gab auch, wie bereits oben erwähnt, an, dass die 

Hilfe nicht erwartet wird, sondern aufgrund des persönlichen Rollenverständnisses ge-

leistet wird. (I4: 28).  

Insgesamt lässt sich in Bezug auf die Kategorie ,Rollenverständnis, Rollenkon-

flikte und Rollenerwartungen‘ feststellen, dass der Beruf als Lehrkraft sehr häufig zu Rol-

lenkonflikten führt, was einerseits an unterschiedlichen Rollenverständnissen liegt, ande-

rerseits auch vor allem an der mangelnden Unterstützung, besonders in ÖIF-Kursen. Die 

Lösung dieser Konflikte bzw. das Ziehen der Grenzen wird als schwierig erachtet und 

gelingt den befragten Interviewpartner*innen nicht immer. Auch die Erwartungen der 

Kursinstitution und Teilnehmenden haben Einfluss auf die Rollenkonflikte und stellen 

zum Teil eine Herausforderung für die Lehrenden dar. 
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7.3. Konflikte im Kurs: Ursachen und Konfliktlösungsstrategien  

Wie bereits im vorangegangenen Kapitel im Detail ausgearbeitet, übernehmen Lehrende 

in geförderten Deutschkursen verschiedene Rollen, darunter wurde auch die Rolle des/r 

Konfliktmanager*in bzw. der „Schlichtungsstelle für Streitereien in der Gruppe“ (I5: 2) 

genannt. Auf diese Aufgabe wird in diesem Kapitel nun genauer eingegangen, da sie als 

große Herausforderung in der Arbeit in geförderten Deutschkursen ermittelt werden 

konnte. Hierbei soll vor allem auf die Konfliktursachen und -lösungsstrategien eingegan-

gen werden und sowohl Konflikte unter den Teilnehmenden als auch zwischen Lehrenden 

und Teilnehmenden betrachtet werden. 

Alle befragten Interviewpartner*innen erlebten bereits Konflikte unter den Teil-

nehmenden in ihren Kursen, die sie jedoch fast immer selbst lösen konnten. Die Ursachen 

für Konflikte werden von den Interviewpartner*innen teils unterschiedlich wahrgenom-

men, wobei die genauen Gründe für Konflikte für die meisten Interviewpartner*innen 

auch nicht ganz eindeutig sind. IP5 vermutet, dass die Ursachen für Konflikte vor allem 

aus persönlichen Gründen entstehen, da die Zielgruppe in ÖIF-Kursen doch sehr homo-

gen sei und deshalb eigentlich keine Konflikte zu erwarten wären (I5: 54). IP6 führt die 

Konfliktursachen auf die persönlichen Erfahrungen der Teilnehmenden in ihren Heimat-

ländern zurück und meinte, dass Lehrende die Gründe oft auch deshalb nicht nachvoll-

ziehen können (I6: 44). IP1 findet, dass die Gründe für Konflikte auf die Persönlichkeit 

der Teilnehmenden an sich zurückzuführen sind: „[…] Es gab Nette und es gab dann die, 

die so Konflikte suchen und schnell auszucken. Aber das sehe ich schon, okay. Das ist 

eine energische Person und diese Person verliert schnell die Kontrolle […]“ (I1: 60). Zu-

dem hängen die Ursachen für Konflikte laut IP4 auch sehr von der Zielgruppe ab:  

Also grad das (...) ÖIF-Klientel, das sind oft ganz junge Menschen, die sich auch irgend-

wie in einer Gruppe finden müssen oder abarbeiten müssen und beweisen müssen oder 

das Gefühl haben, sie müssen irgendwas an den Haaren (herauskehren?). Das ist bei den 

AMS-Kursen nicht so, also diese Konflikte hast du nicht so extrem, weil das sind gestan-

dene Menschen, die die Chance hoffentlich nutzen, dass sie 3 Monate Deutsch lernen 

können und sich freuen, weil sie diese ihr ganzes Leben nie gekriegt haben, also früher 

hast du nicht automatisch einen Deutschkurs gekriegt. (I4: 42) 

IP2 (I2: 35, 75) gab an, dass in AMS-Kursen, ähnlich wie in ÖIF-Kursen, die Ursachen 

für Konflikte meist persönliche Gründe oder Missverständnisse sind, die aber meist rela-

tiv schnell gelöst werden können. IP3 (I3: 28) meinte hingegen, dass die meisten Kon-

flikte kulturell bedingt sind und auf kulturell bedingte Rassismen, Vorurteile und Welt-

anschauungen zurückzuführen sind. Auch IP1 setzt manche Konflikte in Verbindung mit 
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den kulturellen Hintergründen der Teilnehmenden und meinte diesbezüglich, dass Ange-

hörige gewisser Kulturen mehr Konfliktpotenzial als andere haben: „Ja, ich denke, das 

sind diese Kurden und Araber, okay, dann hab ich einen Uiguren und einen Araber, und 

der hat irgendetwas missverstanden.“ (I1: 60). Auch IP4 (I4: 18) glaubt, dass Konflikte 

teils aufgrund von verschiedenen Kulturen, politischen Ansichten oder Vorurteilen ent-

stehen, was sehr viel Sensibilität von den Lehrenden bei der Konfliktlösung verlangt. 

Alle befragten Interviewpartner*innen gaben die Anwendung bestimmter Strategien an, 

um Konflikte schon vorab zu vermeiden. So gaben sowohl IP1, als auch IP3 und IP4 an, 

bereits bei Kursbeginn die Gruppendynamik zu beobachten und die persönlichen Bezie-

hungen zwischen den Teilnehmenden aufzubauen. So meinte IP4: 

Also, ich versuche immer von Anfang an so ein bisschen diese persönlichen Beziehun-

gen durch Dialoge zu fördern und, wenn jeder in der Gruppe das Gefühl hat, dass er in 

dieser Gruppe aufgehoben ist und alles, was hier passiert, nicht nach draußen geht, das 

ist mir auch immer so wichtig, dass ich das hundertmal gleich am Anfang vermittle, dass 

da jeder alles darf, so quasi, dass das hier ein Übungsfeld ist für die Sprache und kein 

Konflikt und keine Auseinandersetzung und auch keine Diskussion, die wir hier führen, 

hat außerhalb der Tür irgendeine Relevanz. (I4: 42) 

Auch IP1 gab an, bereits am Anfang des Kurses eine gute Atmosphäre schaffen zu wollen 

und die persönlichen Kontakte herzustellen und dort schon mögliche Konfliktursachen 

zu analysieren: „[…] Und ich beobachte, wo es nicht passt, wo es kracht (lacht). Dass ich 

die Leute dann umsetzen muss […] (I1: 36).  

IP2 sieht es als Aufgabe der Lehrkraft „[…] darauf zu achten, dass keine Konflikte 

entstehen […] (I2: 78). Zudem versucht IP2 durch das Vermeiden gewisser Themen im 

Kurs Konflikte zu verhindern: „[P]olitische Themen, das mag ich nicht, weil da kommt 

es oft zum Streit, auch innerhalb der Gruppe. Deswegen, sobald jemand anfängt über 

Politik zu diskutieren, mach ich einen Stopp […]“ (I2: 34). Auch IP3 (I3: 30) gab an, am 

Anfang des Kurses Teambuilding zu betreiben, Kontakte herzustellen (I3: 32) und Ver-

haltensregeln festzulegen, um Konflikte möglichst zu verhindern, wozu auch das Vermei-

den bestimmter Themen, wie Religion und Politik gehört, „vor allem eben bei niedrigen 

Niveaustufen, weil es da tatsächlich extrem schnell zu Missverständnissen kommt“ (I3: 

32).  

Falls es zu Konflikten in den Kursen kommt, gaben alle Befragten an, den Kon-

flikt zunächst selbst zu lösen, bevor sie auf Hilfe zurückgreifen, was auch in den meisten 

Fällen gelingen würde. Die Strategien, welche die befragten Lehrenden hierbei anwen-

den, ähneln sich stark. So suchen etwa IP2, IP4 und IP6 das Gespräch unter vier bzw. 

sechs Augen außerhalb der Gruppe, wo sie genauer nachfragen, worum es geht und eine 

friedliche Konfliktlösung anstreben (I2: 36; I4: 20; I6: 46). Sollte dies zu keinem Ergebnis 
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führen, gab IP2 (I2: 36) an, eine andere Gruppe für die Teilnehmenden suchen zu würden, 

jedoch sei es in der jahrelangen Unterrichtserfahrung noch nie passiert. Generell meinte 

IP2, dass es wichtig sei, bei Grenzüberschreitungen der ganzen Gruppe die Konsequenzen 

des Verhaltens zu verdeutlichen (I2: 86). Auch IP1 (I1: 64) probiert zunächst ganz ruhig, 

mit den Personen zu reden und Verständnis für die Standpunkte zu zeigen, droht den 

Teilnehmenden dann aber auch damit, die Gruppe verlassen zu müssen (I1: 62, 64). IP5 

(I5: 36) versucht, die Konflikte durch Gespräche in der gesamten Gruppe zu lösen. Je 

nach Konfliktsituation, gab auch IP4 (I4: 20) an, die gesamte Gruppe einzubeziehen und 

Lösungsvorschläge, Gedanken und Standpunkte gemeinsam zu besprechen. IP3 wendet 

sich auch nicht immer sofort an die Vorgesetzten, sondern versucht, Konfliktsituationen 

durch Gespräche zu besänftigen, ohne sich auf eine Seite der Konfliktpartei zu stellen und 

meinte zudem: „[…] Wenn die Menschen Redebedarf haben, dann können die gerne mit 

mir reden, sie können einzeln mit mir reden, sie können zusammen mit mir reden. Sollten 

sie das nicht haben, dann erwarte ich eigentlich, dass sie sich wieder zusammenreißen 

können.” (I3: 32)  

Sollte der Konflikt nicht allein lösbar sein, so gaben alle, bis auf eine*n befragte*n 

Interviewpartner*in (IP5) an, sich an die Vorgesetzten bzw. die Projektleitung oder auch 

an Kolleg*innen zu wenden, obwohl die eigenständige Lösung der Probleme von allen 

bevorzugt wird. So meinte IP1: 

Ja, ich weiß, dass sie viel zu tun haben und ja, ich versuche das zuerst alleine zu lösen 

und nicht mit jeder Kleinigkeit, dass ich/ oder ich frage zuerst die Kolleg*innen, was sie 

glauben, was ich machen soll, okay. Also, da kann ich mich an eine/n Kolleg*in wenden 

[…] (I1: 56) 

Besonders IP2 und IP4 fühlen sich in Bezug auf Konflikte von den Vorgesetzten bzw. der 

Projektleitung sehr gut unterstützt und beschreiben die Hilfe als „sensationell“ (I4: 22) 

bzw. „super“ (I2: 40), da man sich auf die Projektleitung „hundertprozentig verlassen 

kann“ (I2: 40). IP1 und IP6 teilen diese Meinung und gaben an, dass die Projektleitung 

die Lehrenden im Notfall in Bezug auf Konflikte immer unterstützt (I1: 68; I6: 50). Auch 

IP3 findet, dass die Hilfe der Vorsitzenden „[…] auf jeden Fall, im Rahmen der Möglich-

keiten, sehr bemüht [ist][…]“ (I3: 34), übte jedoch auch Kritik:  

Das Problem ist, man wird halt nie gefragt, ob es einen Konflikt gab. Sondern man muss 

da immer aktiv hin, dann muss man das schildern, dann ist das immer so ein riesen Rat-

tenschwanz, dann reden 5000 Personen und es werden viele Berichte geschrieben (...) 

Manchmal werden Konflikte dann nicht so gelöst, wie ich denke, dass es richtig sein 

sollte, weil man nicht immer bis zum Ende involviert ist. (I3: 34) 

IP3 berichtete auch von zwei oder drei Polizeieinsätzen, die es bisher gab und habe sich 

deshalb auch schon um die Einrichtung von Notfallknöpfen in den Kursräumen bemüht, 
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was jedoch „weder von der Projektleitung, noch von der Geschäftsführung als wirklich 

sinnvoll erachtet [wurde] (...). AMS sowieso nicht.“ (I3: 38). 

IP5 wies zudem auch auf die negative Auswirkung von Konflikten auf den Unter-

richt hin, da diese auch weitere Konflikte verursachen können, welche sich wiederum 

negativ auf die Gruppendynamik und das Klassenklima auswirken würden. IP5 gab an, 

die Hilfe der Projektleitung bei Konflikten unter den Teilnehmenden nicht in Anspruch 

zu nehmen, sondern alle Konflikte selbst zu lösen. (I5: 62)  Als Lösungsstrategie gab IP5 

(I5.1: 8) an, „an das Gewissen der Leute [zu appellieren], das gibt es aber leider nicht. 

Irgendwie halten sie schon zusammen. Überhaupt im ÖIF, wo sie alle ihre Muttersprache 

sprechen können und wie eine Wand sind gegen mich, immer“ (I5.1: 8) IP5 würde sich 

deshalb auch gerne (noch weiter) in Richtung Konfliktmanagement weiterbilden, um sol-

che Situationen besser lösen zu können und Methoden, wie man in solchen Situationen 

agiert, kennenzulernen (I5.1: 10, 12). 

In Bezug auf die Konsequenzen dieser Konflikte für die Teilnehmenden äußert 

IP6 „z.B. Kursausschluss oder Gruppenwechsel […] Es kommt darauf an, was die Teil-

nehmer gemacht haben.“ (I6: 42). IP3 sprach sich diesbezüglich für klare Konsequenzen 

und Abläufe aus, damit Streitigkeiten unterbunden werden: „[…] [W]enn hier gestritten 

wird, dann ist der Kurs beendet. Fertig.“ (I3, 26). Zudem weist IP4 noch auf eine Proble-

matik hinsichtlich der Konsequenzen für Teilnehmende hin, die sich auf die Ergebnisbe-

richte, die am Ende des Kurses oder bei Kursausschluss von den Lehrenden erstellt wer-

den, beziehen:  

[E]s gab zwei oder drei wirklich sehr negative Ergebnisberichte, wo ich auch wirklich 

der Meinung bin, dass die nicht kursfähig sind, und ich habe sie aber trotzdem relativ 

bald wieder hier gesehen. Also es gab Konsequenzen, also Kursausschlüsse aufgrund - 

ich weiß nicht mehr, wie wir es formuliert haben - aufgrund unsachlichem (...) oder in-

adäquatem Benehmen […] Und das habe ich dann auch so formuliert und trotzdem hat 

er wieder einen Kurs bekommen. Also das AMS, das zwar immer wieder betont, dass 

sie das schon lesen, diese Ergebnisberichte, ich glaub die neuen sind jetzt eh ein bisschen 

übersichtlicher und schneller sichtbar, ob eine weitere Förderung gewünscht ist oder 

nicht (...). Hoffentlich stimmt‘s und es wird ein bisschen mehr gelesen. Das ist schon 

eine Weile her jetzt, dass ich diese drei Personen dann wieder gesehen habe (I4: 24) 

In Bezug auf Konflikte unter den Teilnehmenden schilderte IP1 zudem auch, manchmal 

auch Angst bei Konflikten in der Klasse zu haben und nannte dazu folgendes Beispiel: 

„[…] weil er ist zum Beispiel/ also er hat gesagt, er ist Metzger von Beruf und dann habe 

ich mir gedacht: Okay. Also, vielleicht hat er ein Messer mit, ich weiß es ja nicht, ja.“  

(I1: 64). 

Es entstehen aber nicht nur Konflikte unter den Teilnehmenden, sondern auch zwischen 

den Teilnehmenden und Lehrenden, deren Lösung die befragten Interviewpartner*innen 
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allgemein als schwieriger erachten. Allgemein merkte IP2 dazu an, dass Respekt und 

Freundlichkeit sehr wichtig sind, um Konflikte mit Teilnehmenden zu vermeiden und 

meinte: „Ich hatte innerhalb von 11 Jahren kein einziges Problem mit einem Teilnehmer.“ 

(I2: 24) Die Konfliktursachen beziehen sich bei Konflikten zwischen Lehrenden und Teil-

nehmenden meist auf persönliche bzw. individuelle Gründe oder Vorlieben der Teilneh-

menden bzw. auch der Lehrenden. IP5 nennt auch unpassende Rahmenbedingungen als 

Konfliktursache bzw. Unzufriedenheit der Teilnehmenden in Bezug auf Rahmenbedin-

gungen, die dann auf die Lehrperson übertragen werden und nannte folgendes Beispiel 

eines Teilnehmenden: 

Er wollte nicht, dass der Kurs um 8 anfängt, sondern um 11 Uhr. Also, es lag nicht an 

mir, aber er hat es so gedreht und ist dann zur Projektleitung gegangen und hat gesagt: 

,Die Lehrer*in kann nicht gut Deutsch und ich will jetzt einen Kurs um 11 Uhr, weil sie 

Fehler macht.‘ […] (I5.1: 4). 

IP3 (I3: 26) meinte in Bezug auf Konflikte zwischen Teilnehmenden und Lehrenden, dass 

es bei solchen Konflikten für die Lehrkraft schwierig ist, „objektiv und „hochprofessio-

nell“ (I3: 26) zu bleiben und die Lehrkraft in diesem Moment sehr viel Macht ausüben 

kann:  

Ich denke, dass wir sehr viel Macht haben. Also, wir unterscheiden über, also in weitester 

Folge entscheiden wir über (...) Geld und Geldflüsse von Teilnehmenden. Schließen wir 

die vom Kurs aus, dann wird ihr Arbeitslosengeld gesperrt. Wir entscheiden über Prü-

fungsantritte, wir entscheiden also auch im weitesten Sinne über Aufenthaltstitel, wenn 

wir die Person nicht zur Prüfung anmelden, die sie braucht und die muss die dann ir-

gendwo anders machen. Also, ich finde einfach, wir haben sehr viel Macht über die Teil-

nehmenden und deshalb ist es, glaube ich, sehr wichtig objektiv und hochprofessionell 

zu bleiben, auch wenn man die grad nicht mag oder wenn die einem gegenüber unange-

nehm sind. Das ist, glaub ich, schwierig. (I3: 26) 

Als sehr positiv bewertete IP3 die Unterstützung durch den Kursträger was Konflikte 

zwischen Lehrenden und Teilnehmenden betrifft: „Wenn sich Kursteilnehmende bei der 

Projektleitung beschweren, ist […] das Verhalten [der Projektleitung] in der Regel sehr 

wohlwollend und sehr schützend der unterrichtenden Person gegenüber“ (I3: 34). Auch 

IP4 teilt diese Meinung: 

[Die Unterstützung der Projektleitung] finde ich, genial und ich versuche da immer zu 

lernen, weil er/sie ist da dann immer besonders leise und besonders freundlich und be-

sonders nett und ich finde, dass er/sie, was die Konfliktlösung mit Teilnehmenden be-

trifft, sehr, sehr professionell ist. (I4: 22) 

IP5 (I5.1: 2) kritisiert im Unterschied zu IP3 und IP4 das diesbezügliche Verhalten der 

Projektleitung insofern, als die notwendige genaue Dokumentation und Rechtfertigung 

der Vorkommnisse, so IP5, als eine Art Strafe empfunden werden: 
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[Eine] objektive Beurteilung des Konfliktes ist schon wichtig, auch für mich, klar, also 

blauäugig bin ich nicht, aber, dass ich irgendwie einen Rückhalt wirklich spüre, dass wär 

mir sehr, sehr lieb und wichtig. Und es hat zur Folge, dass ich Konflikte erstens vermeide 

und zweitens versuche, alleine zu lösen und erst, wenn es gar nicht geht, erst dann gehe 

ich zur Projektleitung, weil sonst ist es irgendwie zu meinem Nachteil, also, so empfinde 

ich das. (I5.1: 2) 

Allgemein geht IP4 (I4: 38) auch davon aus, dass bei Konfliktlösungen in Kursen das 

Alter eine entscheidende Rolle spielt und geht davon aus, dass jüngere Lehrende in Bezug 

auf Konflikte größere Probleme hätten, da die Zielgruppe älteren Lehrenden mehr Kom-

petenzen zusprechen würden. Zudem würden jüngere Lernende aufgrund ihrer geringen 

Erfahrung anders in die Gruppe treten und mit Konflikten „viel weniger bestimmt umge-

hen.“ (I4: 38) Obwohl IP4 auch meinte, dass es auf die Persönlichkeit ankommt und es 

auch eine Frage des „Sich-Abgrenzen-Könnens und Nicht-Persönlich-Nehmens“ (I4: 38) 

ist, da man im Kurs auch oft „Prellbock“ (I4: 38) für die verschiedenen Unzufriedenheiten 

der Teilnehmenden ist. Aus diesem Grund findet IP4 auch Weiterbildungen bzw. Förde-

rungen sinnvoll, welche in die Richtung von Psychodrama-Aufstellungen geht, um Kon-

fliktsituationen besser zu verstehen und lösen zu können (I4: 38). 

IP2 meinte zudem, dass auch das Geschlecht eine wichtige Rolle bei der Handha-

bung von Konflikten spielt. So würden Männer laut der Erfahrung von IP2 generell mehr 

respektiert werden als „klein[e] […] und ganz dünn[e] […]“ (IP2: 38) Frauen und könnten 

Konflikte bzw. schwierige Situationen deshalb weniger gut lösen. Auch IP1 (I1: 102) teilt 

die Annahme von IP2 und vermutet, dass Menschen aus gewissen Kulturen nur Männer 

als Lehrende akzeptieren und daraus dann auch Konflikte zwischen Lehrerinnen und Teil-

nehmern entstehen.  

Zudem berichtet IP1 in Bezug auf den Umgang mit Konflikten zwischen Lehren-

den und Teilnehmenden von schwerwiegenden Konsequenzen für die Lehrenden: „[…] 

[D]ann wurde mir mein Arbeitsvertrag leider nicht verlängert, weil eine Person sich be-

schwert hat“ (I1: 102). 

Zusammenfassend kann man also sagen, dass es verschiedene Ursachen für Kon-

flikte unter den Teilnehmenden gab, die sich meist auf Missverständnisse beziehen und 

von den Lehrenden selbst gelöst werden können, wobei auch die Unterstützung hierbei, 

wenn nötig, großteils als sehr positiv wahrgenommen wird. Auch etwaige Konflikte zwi-

schen Lehrenden und Teilnehmenden werden laut den meisten Befragten von der Pro-

jektleitung sehr zu ihrer Zufriedenheit gelöst und beziehen sich auf persönliche Unge-

reimtheiten oder auch organisatorische Angelegenheiten oder Rahmenbedingungen des 
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Kurses, wenn auch hierbei die Konsequenzen für die Teilnehmenden nicht immer zufrie-

denstellend sind. Zudem werden in Bezug auf die Konfliktlösung auch Alter und Ge-

schlecht als Faktoren, die bei der Konfliktlösung eine Rolle spielen, genannt.  

7.4.  Fluchterfahrungen und Traumata im Kurs 

Auch der Hintergrund und die Lebensgeschichte der Teilnehmenden wirkt sich oft sehr 

stark auf den Kurs aus. Der Umgang mit Erzählungen von geflüchteten Menschen, die 

teilweise auch traumatisiert sind, stellt eine Herausforderung für Unterrichtende in geför-

derten Deutschkursen dar, auf die nun genauer eingegangen werden soll.  

 Alle der befragten Interviewpartner*innen schilderten, bereits mit geflüchteten 

Menschen gearbeitet zu haben bzw. aktuell zu arbeiten und während des Kurses mit 

Fluchterzählungen konfrontiert worden zu sein. Jedoch gehen die Unterrichtenden zum 

Teil sehr unterschiedlich mit diesen Erzählungen um.  

 IP3 versucht, den Traumata und Fluchtgeschichten im Kurs so wenig Raum wie 

möglich zu geben, da das Aushalten von und der Umgang mit Traumata und Belastungs-

störungen sehr schwierig sei und das „[Aus]klammern […] der einzige [Weg ist], der 

funktioniert, ohne selbst dann auszubrennen“ (I3: 52), fragt sich aber auch, inwiefern 

diese Vorgehensweise gut für die „Psychohygiene“ (I3: 52) der Teilnehmenden ist.  

Trotzdem gab IP3 an, dass Flucht ab 2015 in jedem Kurs notwendigerweise the-

matisiert wurde, da es auch als Kursziel des A1-Kurses formuliert ist, „[…] dass man 

über sich und seine Familie sprechen kann, sagen kann, woher man kommt, wo man 

wohnt“ (I3: 42) Deshalb spielte auch die Fluchtgeschichte in den Kursen immer eine 

Rolle, wobei es laut IP3 „Kolleg*innen und Teilnehmende [gab], die darunter mehr ge-

litten haben, andere, die das gar nicht besprechen wollten, [und] dritte, die da sehr aggres-

siv darauf reagiert haben.“ (I3: 42). Im Umgang mit traumatischen Erzählungen bzw. 

traumatisierten Menschen gab IP3 an, den Erzählungen der Teilnehmenden immer Platz 

zu geben und Betroffene, wenn nötig, auch schon nach Hause gehen? gelassen bzw. sie 

auch an „diverse psychosoziale Beratungsstellen“ (I3: 44) weitergeleitet zu haben. IP3 

persönlich empfand die Arbeit mit Geflüchteten als „sehr lehrreiche, sehr großartige Her-

ausforderung“ (I3: 42). 

 Auch IP2 (I2: 63) bestätigte die Aussage, dass das Thema Flucht durch die Inhalte 

im Buch automatisch im Kurs angesprochen werden (muss) und auf diese Weise oft Er-

innerungen bzw. Traumata hervorgerufen werden. Teilnehmende geben diesbezüglich 

laut IP2 (I2: 63) auch teilweise an, nicht darüber reden zu wollen, was er/sie auch immer 

akzeptiert, da auch bei der Prüfung nicht über für einen persönlich belastende Themen 
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gesprochen werden muss (I2: 65). Zudem merkte IP2 an, bei traumatischen Erzählungen 

in der Gruppe immer zuzuhören und das Verständnis für die jeweilige Situation auszu-

drücken, jedoch dann zu versuchen, nicht zu tief in das Thema reinzugehen, sondern eher 

das Thema umzulenken oder zu wechseln, „damit sie wieder etwas Positives sehen“ (I2: 

71) und mit dem Unterricht weitergemacht werden kann, obwohl IP2 auch meinte, dass 

„dieser Hintergedanke im Kopf“ (I2: 71) bleibt. Eine ähnliche Vorgehensweise im Um-

gang mit traumatischen Erzählungen schilderte auch IP1 (I1: 74) und gab zudem an, die 

Teilnehmenden auf das Hier und Jetzt zu konzentrieren bzw. sie mit positiven Geschich-

ten anderer Teilnehmenden zu motivieren (I1: 78-82) 

Sowohl IP2 als auch IP1 und IP4 denken, dass die anderen Teilnehmenden in der 

Gruppe hier eine wichtige Rolle spielen, da sie die betroffene Person in dieser Situation 

zum Teil verstehen (I2: 69), sie unterstützen (I1: 58) und auffangen können und ihr ver-

mitteln können: „Jetzt bist du da, jetzt bist du in Sicherheit“ (I4: 40) Dies wirke sich laut 

IP2 auch positiv auf die Gruppendynamik aus (I2: 69). Generell gaben IP2 und IP4 an, 

sich aber gut von Erzählungen distanzieren zu können. Auch IP1 gab an, dass man mit 

der Zeit „[ab]härtet] (I1: 76). 

IP5 erklärt hingegen „mit Traumata […] überhaupt nicht umgehen“ (I5: 34) zu 

können, da sie/er auch „überhaupt nicht geschult“ (I5: 34) darin ist. Zudem gab IP5 an 

„[…] unschöne Erfahrungen“ (15: 40) damit gemacht zu haben:  

[I]n einer B2-Gruppe sollten Teilnehmer ihr Land vorstellen und ein Afrikaner, ich weiß 

jetzt nicht mehr welches Land, hat gemeint, ihn interessiert sein Land nicht. ,Ich erzähle 

ihnen meine Geschichte, wie ich hierhergekommen bin.‘ Also, ,mit dem Schlauchboot‘ 

und so und ,ich musste aufpassen, dass ich nicht ertrinke‘, ,ich musste aufpassen, dass 

ich immer irgendwen bei mir habe wegen meinen Organen, also wegen Organhändlern, 

weil ich ja jung bin‘. Also, da dachte ich: Und ich bin böse, weil er seine Hausaufgabe 

nicht gemacht hat? Dabei hat er so viel erlebt.[…] (I5: 40) 

Nach der eben beschriebenen Situation gab IP5 an sich, „unglücklich und traurig“ (I5: 

44) gefühlt zu haben und sich deshalb auch dazu entschieden zu haben, solche Themen 

im Kurs fortan zu vermeiden, da bei diesem Thema, so IP5, auch immer „eine Wunde“ 

(I5: 44) aufgemacht wird. 

Auch IP6 gab ähnlich wie andere Interviewpartner*innen an, dass es wichtig ist, 

sich von den teilweise sehr „beklemmenden“ (I6: 30) Erzählungen der Teilnehmenden zu 

distanzieren. Im Umgang mit traumatischen Erzählungen oder Fluchterzählungen ver-

sucht, IP6, so wie IP2, IP3 und IP4, die Teilnehmenden zu trösten und ähnlich wie IP2 

das Thema zu wechseln, teilt aber auch die Meinung von IP5, sich „eigentlich nicht“ (I6: 

36) ausreichend qualifiziert im Umgang mit traumatisierten und geflüchteten Personen 

zu fühlen. 
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Zudem gaben alle befragten Interviewpartner*innen an, dass die Erzählungen der Teil-

nehmenden sich in irgendeiner Weise auf ihr Privatleben auswirken würden. So schilder-

ten etwa IP3 oder IP4, dass sehr „berühren[de]“ (I3: 48) Erzählungen oder „heftige 

Schicksale“ (I4: 32) die Befragten noch nach dem Kurs beschäftigen. Das „eindring-

lichste“ (I4: 32) für IP4 war folgende Situation im Unterricht:  

Wir haben über Schmuck gesprochen, also Wortschatz Schmuck gelernt in einem A1- 

oder A2-Kurs und eine Frau ist völlig zusammengebrochen und es hat sich dann heraus-

gestellt, dass sie ihren ganzen Schmuck zurücklassen musste, weil sie gerannt ist, also 

wirklich gerannt um ihr Leben (...) Das sind natürlich Sachen, die steckst du nicht so 

einfach weg und die hast du auch beim Einschlafen dann noch vor Augen. (I4: 32) 

Jedoch meinte IP4 auch, dass diese Geschichten das persönliche Leben der/s Inter-

viewpartner*in nicht so weit beeinflussen, dass Hilfe nötig wäre (I4: 32). IP3 erwähnt 

hingegen, mit ihren Freunden „oder irgendwem“ darüber sprechen zu müssen, um es bes-

ser verarbeiten zu können. Auch IP1 beschäftigen manchmal noch Dinge nach dem Kurs, 

wobei sie/er trotzdem immer versucht, zu helfen und somit auch manchmal in Rollenkon-

flikte gerät (I1: 84). IP5 schilderte persönliche Erzählungen sehr belastend zu empfinden 

und Geschichten der Teilnehmenden „weit und breit“ (I5: 50) in der Familie diskutieren 

zu müssen, um das Gehörte auf irgendeine Art und Weise verarbeiten zu können (I5: 49-

52).  

In Bezug auf die Hilfe im Umgang mit Fluchterzählungen oder traumatischen Er-

zählungen wurden sehr unterschiedliche Sichtweisen dargelegt. So meinen IP3, IP5 und 

IP6, dass es keinerlei Unterstützung in Bezug auf den Umgang mit Trauma und Flucht 

sowohl für Teilnehmende als auch für Lehrende in Kursen gäbe. IP3 ist zudem der Mei-

nung, dass der Fördergeber auch nichts daran ändern möchte:  

Ich glaube auch, er hat es nicht vor (...) weder der ÖIF, also da weiß ich es jetzt nicht, 

aber das AMS ganz sicher nicht, warum das nicht gemacht wird, weiß ich nicht oder ja 

(lacht) aber ich glaube, da spiegelt sich Gesellschaft wider (I5: 50). 

IP5 meinte in Bezug auf den Umgang mit Trauma und Flucht „keinen Ansprechpartner 

gesucht“ (I5: 48) zu haben, da das Überwinden von Traumata, nach der Meinung von IP5, 

nicht im Vordergrund des Kurses steht. Auch IP6 äußert den Wunsch, am liebsten nur 

Deutsch unterrichten zu wollen, und „diverse andere Dinge an andere, die dafür ausge-

bildet sind, auslagern [zu] können“ (I6: 38) und begründet dies damit, dass die Teilneh-

menden „auch psychologische Hilfe und Traumaverarbeitung und alles Mögliche [brau-

chen] (I6: 38) Und fügt hinzu: „Das kann ich nicht, dafür bin ich nicht ausgebildet, da 

gab es Leute, die studieren das jahrelang, das geht auch nicht mit einem […]-Kurs.“ (I6: 

38).  
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Anders als IP3, IP5 und IP6 gaben IP2 und IP4 an, dass es Unterstützung in Bezug auf 

den Umgang mit Trauma und Flucht gibt, gegeben hat bzw. glauben, dass es eine gibt. 

So meinte IP2 etwa, dass an dem letzten Institut Lehrende bei privaten Problemen und 

belastenden Geschichten selbst für ein Gespräch zur BBE gehen konnten und geht des-

halb davon aus, dass es am aktuellen Institut genauso ist (I2: 73).  

IP4 meinte, dass die Unterstützung beim Umgang mit Trauma und Flucht am 

Institut „zwar nicht gefördert wird, aber auch nicht verhindert wird“ (I4: 36) und sieht 

den Grund dafür in einer „Hol- und Bringschuld“ (I4: 36). So würde es am Institut eine 

Arbeitspsychologin geben, deren Anwesenheit jedoch nicht richtig kommuniziert wird. 

(I4: 36) Zudem wurde in den letzten Jahren, auch von IP4 selbst, immer wieder versucht, 

Mediation zu forcieren, wo es wiederum keine „wirkliche Unterstützung, aber auch kei-

nen Widerstand“ (I4: 34) gab, was dazu führte, dass immer nur dieselben Leute dorthin 

gingen, die ohnehin schon Unterstützung einforderten. IP4 glaubt, dass mehrere Faktoren, 

so etwa auch Zeit und Geld hierbei eine Rolle spielten, da viele Lehrende nicht während 

der Arbeitszeit aus der Gruppe gehen wollten, aber auch nicht in ihrer Freizeit diese Un-

terstützung wahrnehmen wollten (I4: 34). 

Insgesamt lässt sich in Bezug auf den Umgang mit Trauma und Flucht feststellen, 

dass es von einem Großteil der Trainer*innen als Herausforderung wahrgenommen wird, 

mit traumatisierten oder geflüchteten Menschen zu arbeiten bzw. mit Erzählungen oder 

Ausbrüchen im Unterricht umzugehen. Als Lösungsstrategie haben die meisten Vermei-

dung oder das (relativ) rasche Umlenken auf andere Themen angegeben u.a., weil sie sich 

nicht qualifiziert dafür fühlen oder solche Erzählungen als persönlich belastend wahrge-

nommen werden. Trotzdem lassen die Mehrheit der Befragten in ihren Kursen Raum für 

Fluchtgeschichten oder traumatische Erzählungen, da sie aufgrund der Kursinhalte auch 

einfach nicht vermieden werden können. Darüber gaben nahezu alle Interviewpartner*in-

nen an, dass Erzählungen auch das Privatleben in einer Weise beeinflussen, wenn sich 

auch die meisten (mittlerweile) gut davon distanzieren können. In Bezug auf die Hilfe, 

die im Umgang mit dieser Herausforderung geboten wird, scheint es zwar Angebote zu 

geben, die aber noch ausgebaut werden können. 

7.5. Kulturwahrnehmung und kulturbezogene Schwierigkeiten 

In diesem Unterkapitel sollen die Ergebnisse hinsichtlich der Kulturwahrnehmung der 

Lehrenden dargestellt und in diesem Zusammenhang auch Schwierigkeiten bzw. Heraus-

forderungen oder auch Konflikte zwischen Teilnehmenden, aber auch zwischen Teilneh-

menden und Lernenden, die auf unterschiedliche kulturelle, politische oft auch stereotype 
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Denkweisen und Wahrnehmungsmuster zurückzuführen sind, dargelegt werden. Zudem 

soll auch die Betrachtung bzw. Thematisierung von Kultur im Unterricht dargelegt wer-

den. 

In Bezug auf die Lehrenden konnten in den Interviews verschiedene Aussagen 

festgemacht werden, die auf die kulturelle Wahrnehmung der befragten Lehrenden zu-

rückzuführen sind. So setzen etwa IP5 und auch IP1 etwa die Lernmotivation mit der 

Kultur der Teilnehmenden in Verbindung: 

AMS hatte ich auch. Sie waren gemischter und da gab es auch Leute aus Europa. Viel-

leicht versteh ich diese Kultur besser und die haben anders gelernt und da ging mehr, 

also es ging voran (lacht). Ich habe Erfolge gesehen und jetzt seh‘ ich gar nichts. (I5: 70)  

Und beschreibt im Gegenzug die Teilnehmenden in ÖIF-Kursen: 

Jetzt auf einmal sind das desinteressierte Leute, die nur ihre Zeit absitzen. Das ist für 

mich das Schlimmste. Wenn sie etwas nicht machen können, dann erklär ich es sehr 

gerne. Aber es nicht machen wollen, damit kann ich nicht umgehen. (I5:72) 

Auch IP1, gab wie IP5 an, mit den Leuten aus dem eigenen Kulturraum leichter kommu-

nizieren zu können: „[…] [E]s ist für mich leichter, mit den Leuten aus meinem Kultur-

raum zu kommunizieren und ich verstehe sie und ja. Aber bei diesen Leuten ist es halt 

schwieriger. Ich sehe, dass wir sehr viele Ähnlichkeiten haben, aber auch viele Unter-

schiede.“ (I1: 76) und meinte, dass man in ÖIF-Kursen „nicht so große Fortschritte“ (I1: 

8) sieht, da „die Gruppen so homogen sind“ (I1: 8). Außerdem meinte IP1, dass es für 

Teilnehmende aus manchen Ländern schwierig ist, die Lehrperson als Respektperson zu 

respektieren“ (I1: 94). 

Auch Konflikte werden, wie in Kapitel 7.3 bereits unter Anführung von IP3, IP4 

IP1 hingewiesen, teilweise mit (unterschiedlichen) kulturellen Ansichten in Verbindung 

gebracht. So sieht IP3 die Konfliktursachen in ihren Kursen vermehrt auch als „kulturell 

bedingt“ (I3: 28), da unterschiedliche Menschen in den Kursen aufeinander treffen, „[…] 

die sich einfach vielleicht auch nicht verstehen, weil sie gelernt haben, sie dürfen sich 

nicht verstehen und ich glaube da passiert viel, also so Nationen, Religionen, Volksgrup-

pen, Frauen, Männer […]“ (I3: 28) und gab an, deshalb am Anfang Klassenregeln fest-

zulegen „und eine von diesen Regeln ist es halt, keine Religion und keine Politik im 

Deutschkurs“ (I3: 30). Auch IP4 gab an, dass die Konflikte in den Kursen aufgrund ver-

schiedener Kulturen, politischer Ansichten oder aufgrund von Vorurteilen entstehen, was 

sehr viel Sensibilität von den Lehrenden verlangt, da bei solchen Konflikten „nicht von 

oben herab verlangt werden [kann], dass die hier nicht ausgetragen werden“ (I4: 18). 

Vielmehr sollten die betroffenen Personen durch „gelenkte Dialoge“ zusammengeführt 
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werden, um sich „in einem anderen Kontext kennen[zu]lernen ohne aufeinander loszuge-

hen“ (I4: 18) und Konflikte „auf einer Ebene […] ausleben [zu] lassen, aber ohne, dass 

es jetzt eben kulturelle Konflikte werden“ (I4: 18). IP4 gab diesbezüglich auch an:  

[D]as ist für mich auch das Spannende in diesen Gruppen und dieser Arbeit hier, dass 

man da schon (...) meiner Meinung nach auch sehr viel vermitteln und verbinden kann 

und neue Sichtweisen auch eröffnen kann, mit ja (...) Spielen, neuen Zusammensetzun-

gen […] Oder ich lass auch viele Rollenspiele spielen, also, dass halt jemand eine andere 

kulturelle Identität annehmen muss, wo dann auch viel herauskommt an/ das geht mit 

höheren Gruppen natürlich besser, also B1, B2, diese Rollenspiele, dass jemand eine 

geschlechtlich andere Identität oder kulturell andere Identität annehmen muss und was 

dann dabei herauskommt und wie das dann auch die Gruppendynamik verändert, ist sehr 

spannend (I4: 18). 

IP2 (I2: 88) meinte entgegen den eben angeführten Aussagen der anderen Inter-

viewpartner*innen, dass es zwar kulturelle Unterschiede gibt, diese jedoch nicht zu Kon-

flikten führen. Generell erwähnt IP2 in Bezug auf das Thematisieren von Kultur- und 

Wertvorstellungen im eigenen Unterricht, dass die „Erklärung der kulturellen Unter-

schiede zwischen Ländern und [die] Integration […]“ (I2: 10) zur Arbeit dazugehören 

und schilderte die Vorgehensweise diesbezüglich wie folgt:  

Wir machen Integrationsfragen und da sage ich, das ist in Österreich akzeptiert, es ist 

egal, ob das bei Ihnen anders ist, hier in Österreich ist es kein Thema. Und ich mache oft 

gerne Themen, wie Frauenrechte, Homosexuelle, Arbeit für alle, Rassismus quasi keine 

Unterschiede, Kopftuch (...) und dann reden wir, ob sie etwas erlebt haben oder sowas 

(...) und wir haben hier alle die gleichen Rechte und so. Und ich zeige immer Interesse 

an den Kulturen und Traditionen der Teilnehmer und ich frage wirklich so konkret, wa-

rum tragen Sie z.B. immer ganz schwarz, z.B. eine Teilnehmerin, war immer ganz 

schwarz gekleidet, schwarzes Kopftuch und ganz schwarz und da frage ich, warum sie 

immer schwarz trägt […]. (I2: 88) 

Zudem merkte IP2 (I2: 88) auch an, dass andere Meinungen im Kurs akzeptiert werden 

müssen. Auch I1 gab an, dass „Kulturkompetenz“ (I1: 44) eine wichtige Kompetenz beim 

Unterrichten in geförderten Deutschkursen darstellt und meinte, dass das Studium „trans-

kulturelle Kommunikation“ (I1: 20) eine große Hilfe war, um mit den Leuten besser kom-

munizieren zu können und die Zielgruppe besser zu verstehen bzw. sich besser in sie 

hineinzuversetzen (I1: 20). In Bezug auf die Kultur- und Wertevermittlung gab IP1 im 

Nachgespräch des Interviews (siehe Postskript 1 im Anhang) das Erklären kultureller Un-

terschiede in Bezug auf sexuelle Orientierung, Bräuche, Mülltrennung usw. und das Ver-

mitteln von österreichischn Gesetzen und Werten als Kursziel an, da ÖIF-Prüfungen auch 

einen verpflichtenden Integrations- bzw. Werteteil enthalten. IP5 schilderte in Bezug auf 

die Wertevermittlung, wie bereits bei den Aufgaben und Anforderungen (Kapitel 7.1.) 

beschrieben, nicht genau zu wissen, was unter die Definition von Wertevermittlung fällt, 

weswegen das Ausfüllen der entsprechenden Dokumentation über die Wertevermittlung 

im Kurs schwierig ist (I5: 75).  
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Zusammenfassend lässt sich in Bezug auf die Kulturwahrnehmung und kulturbezogenen 

Schwierigkeiten sagen, dass sich die Kulturwahrnehmung und die Kuturreflexivität bei 

den befragten Interviewpartner*innen doch stark unterscheidet, was auch zu unterschied-

lichen Ansichten in Bezug auf die Wahrnehmung von kulturellen Differenzen als Her-

ausforderung seitens der Interviewpartner*innen führt. Das Vermitteln von kulturellen 

Werten oder interkultureller Kompetenz ist, wie auch bei der Beschreibung der ÖIF- und 

AMS-geförderten Kurse (Kapitel 1.2) beschrieben, Teil des Rahmencurriculums, weswe-

gen Kultur bzw. Wertevermittlung im Kurs thematisiert werden muss, wobei diese The-

matisierung laut Aussagen der Befragten in Form eines interkulturellen Kulturvergleichs 

umgesetzt wird.  

7.6.  Zielgruppenspezifika  

Ich glaube, du bist als Deutsch als Zweitsprache-Lehrer*in mit unserem Klientel, mit 

unseren Leuten, eine eierlegende Wollmilchsau, die einerseits die Profession hat, die 

Sprache zu unterrichten, die andererseits auch so ein bisschen der oder die Quotenöster-

reicher*in ist oder halt der eine oder die eine Österreicher*in, […] mit dem die mit Ab-

stand am meisten zu tun haben und wahrscheinlich auch hatten […]. (13: 12) 

So beschrieb IP3 (I3: 12) die zielgruppenspezifischen Herausforderungen, mit denen Leh-

rende in geförderten Deutschkursen konfrontiert werden. Zwar wurde auf die Zielgrup-

penspezifika und auch die Unterschiede in Bezug auf ÖIF-Kurse und AMS-Kurse bereits 

in der Beschreibung der Ergebnisse der anderen Kategorien eingegangen, jedoch soll dies 

in diesem Kapitel nun nochmal zusammenfassend dargestellt werden. Konkret werdendie 

Unterschiede in Bezug auf die Herausforderungen zwischen geförderten und nichtgeför-

derten Deutschkursen und auch zwischen den beiden Formaten geförderter Deutschkurse 

(ÖIF und AMS) seitens der Interviewpartner*innen gezeigt, da diese Erkenntnisse für die 

Beantwortung der Forschungsfrage im letzten Kapitel der Arbeit zentral sind. 

Was den allgemeinen Vergleich von geförderten Deutschkursen mit anderen 

Kursformaten betrifft, konnte in den Interviews festgestellt werden, dass sich die Heraus-

forderungen in geförderten Deutschkursen von anderen Kursformaten sehr stark unter-

scheiden. IP3 gab an, davon überzeugt zu sein, dass die Arbeit in geförderten Deutsch-

kursen generell herausfordernder ist als in anderen Kursformaten, da die Menschen in 

geförderten Deutschkursen „ihre eigenen Geschichten“ (I3: 58) haben. So (müssen) 

Deutschlehrende in geförderten Deutschkursen aufgrund der Zielgruppenspezifika teil-

weise neben dem Lehrer*innendasein noch sehr viele andere Rollen übernehmen. Zudem 

ist die Heterogenität in Bezug auf Lernbiographien und das Alter der Teilnehmenden ein 

Merkmal der Zielgruppe, welches von den Interviewpartner*innen als herausfordernd be-
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schrieben wird, da dadurch die Vorbereitung binnendifferenzierter Materialien und ge-

eigneter Lernunterlagen notwendig ist, die die bezahlte Vor- und Nachbereitungszeit 

übersteigen und deshalb zu Rollenkonflikten bei den Lehrenden führen (I6: 14, I3: 56). 

Zudem meinte etwa IP4, dass das Vermittlungspensum, dass man in anderen Kursforma-

ten erreicht, in den geförderten Kursen sehr viel niedriger ist und die Erfolgserlebnisse 

„nivellier[t]“ (I4: 12) werden müssen. Auch IP2 meinte, dass Deutschlernende aus ande-

ren Zielgruppen, etwa mit Uniabschluss „viel schneller“ (I2: 82)  lernen können. Laut IP2 

(I2: 80) liegen die zielgruppenspezifischen Herausforderungen in der Lern(un)gewohn-

heit der Teilnehmenden, die meist nur über einen Hauptschulabschluss oder fast gar keine 

Schulausbildung verfügen, zudem nannte  IP2 auch das Alphabetisieren der Teilnehmen-

den als eine Herausforderung der Zielgruppe. Darüber hinaus erwähnten auch drei der 

befragten Interviewpartner*innen (IP1, IP5 und IP6), dass die Motivation bei geförderten 

Deutschkursen generell eine andere ist als in nichtgeförderten Deutschkursen, wo die 

Leute für die Kurse selbst bezahlen müssen, konkrete Absichten verfolgen und deshalb 

auch mehr Lernmotivation mitbringen (I1: 90,98). Auch IP6 bestätigte die fehlende Lern-

motivation als Herausforderung beim Unterrichten und meint diesbezüglich, „dass das 

[…] allgemein gültig [ist], auch egal, welches Kursniveau und woher die Leute sind. (I6: 

56) 

Jedoch äußerten die Hälfte der Befragten auch sehr positive Aspekte bezüglich 

der Zielgruppe, so merkte IP2 in diesem Zusammenhang positiv an, dass es auch in ge-

förderten Deutschkursen Lernende mit Uniausbildung gibt, die „extrem schnell und ext-

rem gut“ (I2: 82) lernen bzw. auch lernungewohnte Teilnehmende viele Fortschritte ma-

chen können, wenn man mit „Freude und […] Spaß“ unterrichtet und dies auch vermittelt 

und Erfolgserlebnisse der Teilnehmenden ein super Feedback für den Lehrenden selbst 

darstellen (I2: 80-82). Zudem betont IP2 (I2: 96), den Job als Hobby zu sehen und sich 

jeden Tag auf die Arbeit zu freuen.  

IP4 und IP3 (I3: 66) äußerten sich ähnlich wie IP2 (I2: 96) auch sehr positiv in 

Bezug auf die Zielgruppe. Beide schätzen vor allem die Dankbarkeit, die die Teilnehmen-

den den Lehrenden entgegenbringen, und meinte diesbezüglich: 

Also das gab dir natürlich auch viel zurück und na (…) na, sie sind einfach teilweise 

fantastische Menschen da, die so viel an Lebenserfahrung auch mitbringen und an so (...) 

Verschrobenheiten auch und ich mag das. Ich mag, dass es so unterschiedliche Menschen 

sind. Also, im Prinzip, wenn das Gehalt stimmen würde (lacht), dann wäre es ein abso-

luter Traumjob (I4: 54). 

Auch IP2 merkte noch positiv an, dass man „WAHNsinnig viel“ (I3: 48) von den Teil-

nehmenden lernen kann, besonders von den Geschichten der „immens viele[n], ganz 

starke[n] Frauen“ (I3: 48) in den Kursen.  
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 Was den Unterschied zwischen der Arbeit und den Herausforderungen in ÖIF- 

und AMS-Kursen betrifft, so wurden in den Interviews, vor allem durch die Lehrenden 

in den ÖIF-Projekten sehr viele Unterschiede und auch Kritik an den Rahmenbedingun-

gen der ÖIF-Projekte im Vergleich zu den AMS-Projekten genannt. Wie bereits bei der 

Charakterisierung der ÖIF- und AMS-geförderten Kurse in Kapitel 1.2. dieser Arbeit be-

schrieben, sind im Gegensatz zu AMS-Kursen, in den ÖIF-geförderten Kursen „Flücht-

linge oder subsidiär Schutzberechtigte“ (I1: 4), die „aus Syrien, vor allen Dingen, aus 

Afghanistan (...) aus der Ukraine“ (I5: 6) kommen. In AMS-Kursen „sind Leute mit Mig-

rationshintergrund, also Ausländer*innen, die in Wien wohnen [und] arbeitslos gemeldet 

sind […]“ (I2: 2). 

 In Bezug auf die Anforderungen und Aufgaben wurden in Kapitel 7.1 bereits fest-

gestellt, dass sich vor allem die administrative Tätigkeit in den beiden Kursangeboten 

unterscheiden. So müssen in ÖIF-Kursen am Ende des Monats zusätzlich Excel-Listen 

erstellt werden, in denen die eigene Arbeitszeit nochmals eingetragen wird, was von IP1 

als „neu und […] ein bisschen kompliziert“ (I1: 10) beschrieben wird. IP5 (I5: 76) führt 

zudem an, dass in ÖIF-Kursen die täglichen Anwesenheiten und Arbeitsberichte doppelt 

geführt werden müssen, handschriftlich und in der Datenbank, wobei die handschriftliche 

Dokumentation auch kopiert und abgegeben werden muss und die handschriftlichen Ar-

beitsberichte auch Angaben zur Wertevermittlung enthalten müssen, was von IP5 als sehr 

schwierig erachtet wird (I5: 75). Auch IP6 beschreibt die zusätzlichen administrativen 

Tätigkeiten in den ÖIF-Projekten im Vergleich zu den AMS-Projekten als „zeitraubend“ 

(I3: 12). Als positiven Aspekt in Bezug auf die administrativen Tätigkeiten nennen alle 

befragten Interviewpartner*innen, die in ÖIF-Kursen tätig sind (IP1, IP5, IP6), die Tat-

sache, dass das Erstellen der Lebensläufe wegfällt (I1: 11, I5: 75; I6: 12), wobei IP6 auch 

den Nachteil erwähnt, der dadurch für die Kursteilnehmenden entsteht (I6: 12). IP1 (I1: 

12) gab zudem an, dass das Erstellen der Ergebnisberichte in ÖIF-Kursen einfacher ist 

bzw. nicht so viel Zeit in Anspruch nimmt. Ein anderer Unterschied, der die Anforderun-

gen bzw. auch Aufgaben der Lehrenden im Unterricht betrifft, ist das durch IP1 erwähnte 

„Trainieren der digitalen skills“ (I3: 2), das nur in AMS-Kursen als Aufgabe der Lehren-

den gefordert wird, und für IP1 eine Herausforderung darstellt, da Lehrende für diese 

Aufgabe nicht ausgebildet sind (I3: 4). 

  Auch hinsichtlich der in Kapitel 7.2. erwähnten Rollen, die Deutschlehrende 

übernehmen (müssen), wurde vor allem in Bezug auf die soziale Betreuung ein großer 

Unterschied zwischen AMS- und ÖIF-Kursen festgestellt, der auch schon in Kapitel 7.2. 
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unter Anführung von Aussagen der befragten Interviewpartner*innen sehr genau be-

schrieben wurde. Zusammenfassend lässt sich nochmal sagen, dass es in ÖIF-Kursen im 

Unterschied zu AMS-Kursen keinerlei Hilfe in Bezug auf die soziale Betreuung der Teil-

nehmenden gab, was alle befragten Interviewpartner*innen, die in ÖIF-Kursen tätig sind, 

stark kritisierten, da das Lösen der Probleme und Beantworten der Fragen der Teilneh-

menden sehr oft die Kompetenzen der Lehrenden übersteigen und die Erledigungen der 

Aufgaben teilweise die Arbeitszeit übersteigt, was dann wiederum zu Rollenkonflikten 

führt, da die Lehrenden einerseits helfen wollen, andererseits diese Aufgaben aber auch 

nicht außerhalb der Arbeitszeit erledigen möchten (I1: 52; I5: 20-30; I6: 8; I6: 20, 24) 

 Hinsichtlich der in Kapitel 7.3. beschriebenen Konflikte und Konfliktursachen 

können keine großen Unterschiede zwischen AMS- und ÖIF-Kursen festgestellt werden. 

Jedoch gab es Unterschiede in Bezug auf die Konsequenzen, die bei unangebrachtem 

Verhalten gezogen werden können. So gab es, laut IP6, für Kursausschlüsse bei ÖIF-

Kursen ein sehr viel strengeres Korsett, weswegen sich die Teilnehmenden sehr viel mehr 

erlauben können, „sie können viel öfter zu spät kommen usw., sie haben mehr Freiheiten 

ohne Konsequenzen, was natürlich schlecht ist und sie wissen das auch. Aber (...) wenn 

es dann irgendwann zu einem Punkt kommt, gab es auch im ÖIF Kursausschlüsse.“ (I6: 

50) 

 Was die Herausforderungen hinsichtlich des in Kapitel 7.4. beschriebenen Um-

gangs mit Trauma und Flucht betrifft, so kann festgestellt werden, dass traumatisierte und 

geflüchtete Menschen aufgrund der aktuellen Zielgruppe der Kursformate häufiger in 

ÖIF-Kursen sind, obwohl auch alle befragten Lehrenden, die in AMS-Kursen tätig sind, 

bereits Erfahrungen damit gemacht haben, da, früher vor allem, aber auch noch jetzt Men-

schen mit Fluchterfahrungen in AMS-Kursen sitzen. 

In Hinblick auf die in Kapitel 7.5. dargelegten Kulturwahrnehmung und die kul-

turellen Schwierigkeiten, die in Kapitel 7.5. erläutert wurden, kann bei den Lehrenden in 

ÖIF-Kursen im Vergleich zu AMS-Kursen besonders die Verbindung von mangelnder 

Lernmotivation mit den kulturellen Hintergründen der ÖIF-Teilnehmenden festgestellt 

werden, wobei hierbei betont werden muss, dass dies mit der Kulturwahrnehmung der 

Interviewpartner*innen zusammenhängt.  

So beschreibt IP5 die Spezifika der Zielgruppe der ÖIF-Kurse, vor allem die feh-

lende Lernmotivation der Teilnehmenden in ÖIF-Kursen, als die größte Herausforderung 

beim Unterrichten zu empfinden:  

Für mich herausfordernd (...) mit Leuten zu arbeiten, die nie in einer Schule waren, die 

kein Metawissen haben, die keine Arbeitstechniken haben, die auch nicht die Zielsprache 
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erlernen möchten, es ihnen immer Recht zu machen, es ihnen immer häppchenweise zu 

präsentieren (...) Und dass sie zu Hause auch nicht bereit sind, etwas zu machen, dass 

alles hier stattfinden muss, ist eine Herausforderung, dass sie alles vergessen, was sie 

gelernt haben, dass ich keinen Fortschritt sehe, dass sie (...) ja, dass sie nicht lernen, 

irgendwie […]. (I5: 66) 

Zudem erwähnt IP5 (I5: 70), wie auch in Kapitel 7.5. bereits beschrieben, dass dies bei 

der Zielgruppe der AMS-Kurse anders sei. Die eben beschriebenen von IP5 wahrgenom-

menen Herausforderungen wirken sich „ganz bedrückend“ (I5: 70) auf IP5 aus, da sie/er 

angab, auf alle möglichen Arten zu versuchen, der Zielgruppe gerecht zu werden:  

Und ich gebe mir größte Mühe, ich sitze zu Hause und denke mir Aufgaben aus, mache 

sie einfacher, das Tafelbild muss kreativer, bunter sein. Ich lege mich so ins Zeug und, 

wenn ich sehe, dass da nichts hängenbleibt, dann bin ich doppelt so frustriert […] Und 

am Sonntag sitze ich schon zu Hause und denke mir, wie die Woche weiterläuft. Also, 

ich bereite mich schon auf die Woche vor, mit Aufgaben, mit allem drum und dran. Das 

ist schon belastend, da bleibt wenig Zeit für die Familie irgendwie (...) und man schaltet 

auch nicht ab, man ist immer drin in diesem Modus. (I5: 74). 

Auch IP1 (I1: 94, 100) beschreibt fehlende Motivation als die größte Herausforderung 

beim Unterrichten, da unmotivierte Leute auch oft die ganze Gruppendynamik und die 

Konzentration der Gruppe „kaputt“ (I1: 100) machen. In geförderten Deutschkursen, be-

sonders in den ÖIF-Kursen, wissen, so IP1, „viele […] [Teilnehmende den Kurs] nicht 

zu schätzen […], weil es einfach nur gratis angeboten wird und es wird auch nichts ge-

kürzt (I1: 90) und ergänzt diesbezüglich, dass man in AMS-Kursen „wenn […] [man] ein 

paar  Tage nicht komm[t]“ (I1: 90) das Geld verliert, weswegen die Teilnehmenden sich 

da mehr bemühen würden, zum Kurs zu kommen (I1: 90). Jedoch betont IP1 auch, dass 

es auch in ÖIF-Kursen Teilnehmende gab, die sehr motiviert sind, da sie vom AMS oder 

Sozialamt wegkommen möchten (I1: 98).  

IP1 merkte auch den Sprachgebrauch in den ÖIF-Gruppen als Defizit im Ver-

gleich zu AMS-Kursen an, da „in ÖIF-Gruppen nur Syrer*innen oder Iraker*innen [sind] 

und die unterhalten sich nur auch Arabisch und das ist dann anders (...) und das ist so ein 

Defizit, weil die Leute im AMS-Kurs freunden sich an und versuchen in der Pause oder 

so Deutsch zu sprechen“ (I1: 8).  

Generell meinte IP4 jedoch, sich auch in den ÖIF-Gruppen oft sehr wohlzufühlen 

und sich auch oft schon auf die Arbeit zu freuen, da es sich oft „wie eine kleine Familie“ 

(I1: 108) anfühlt. IP3 (I3: 58) meinte, genau die Herausforderungen der ÖIF-Zielgruppe 

zu lieben und ergänzt diesbezüglich auch lieber mit „Geflüchteten“ (I3: 42), also der Ziel-

gruppe der ÖIF-Kurse, zu arbeiten. Auch IP4 äußert sich sehr positiv gegenüber den Ler-

nenden der ÖIF-Zielgruppe und gab diesbezüglich an: „Die Syrer*innen, Afghaner und 

Afghan*innen und die Iraner*innen vor allem, also das ist so ein Teil dieser Erde, der mir 

schon besonders am Herzen liegt und diese Menschen.“ (I4: 52). 
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Allgemein kann also angemerkt werden, dass die Zielgruppe eine wichtige Rolle in Bezug 

auf die Herausforderungen beim Unterrichten spielt. So unterscheiden sich etwa die Her-

ausforderungen auch innerhalb der geförderten Kurse teilweise, da ÖIF- und AMS-Grup-

pen andere Zielgruppen ansprechen, wobei vor allem Unterschiede in den administrativen 

Aufgaben und in Bezug auf die Unterstützung durch Sozialberater*innen und Be-

triebskontakter*innen festgestellt werden konnten. Zudem wurde die fehlende Motivation 

in ÖIF-Kursen von zwei der drei befragten ÖIF-Interviewpartner*innen als höher einge-

stuft als in AMS-Kursen. Allgemeine Herausforderungen der beiden Zielgruppen im Ver-

gleich zu nichtgeförderten Deutschkursen sind vor allem die Lernungewohnheit der Teil-

nehmenden und die daraus resultierenden geringeren Fortschritte. Zudem liegen die Her-

ausforderungen auch in der Heterogenität der Gruppen in Bezug auf Alter und Bildungs-

niveau bzw. auch in der Homogenität in Bezug auf die Herkunftsländer in ÖIF-Gruppen, 

wobei beide Faktoren laut Angaben der Interviewpartner*innen sehr viel Aufwand in der 

Vorbereitung bedeuten. Trotzdem äußerten sich die meisten befragten Inter-

viewpartner*innen auch sehr positiv bezüglich der Spezifika der Zielgruppe, wobei vor 

allem die Dankbarkeit und die Vielseitigkeit der Menschen als sehr positiv empfunden 

werden. 

7.7.  Wünsche und Forderungen der Lehrenden 

Die Wünsche und Forderungen der Lehrenden wurden teilweise bereits in den vergange-

nen Unterkapiteln in Bezug auf die einzelnen Herausforderungen angesprochen, jedoch 

soll hier nun nochmal genau dargelegt werden, was sich die befragten Lehrenden von den 

Kursinstituten bzw. Fördergebern und der Aus- und Weiterbildung wünschen, da die Be-

antwortung dieser Frage auch einen Teil des Forschungsziels der vorliegenden Arbeit 

darstellt. 

Wie auch schon in Kapitel 7.1. bei den Anforderungen unter Bezugnahme auf die 

Aussagen der Interviewpartner*innen dargelegt, kann allgemein hinsichtlich der Ausbil-

dung für Lehrende in geförderten Deutschkursen festgestellt werden, dass diese nicht aus-

reichend auf den Beruf vorbereitet, so meinte etwa IP4 (I4: 10), dass die universitäre 

Ausbildung an den meisten Zielgruppen vorbeigeht und auch IP3 kritisiert, dass in der 

Ausbildung „null Wert auf soziale skills“ (I3: 6) gelegt wird und auch die Auseinander-

setzung mit „Gruppendynamiken, interkulturellen Dingen, mit Konfliktlösungsprozessen 

[…] in keiner Ausbildung Raum [findet]“ (I3: 6). IP3 meinte diesbezüglich auch, dass 

einige Lehrende Ausbildungsdefizite aufweisen und „die Arbeit zwar im besten Gewissen 
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machen, aber nicht zielführend“ (I3: 10), weswegen Weiterbildungsreihen immer wieder 

wichtig wären (I3: 10). 

In Bezug auf die Weiterbildungen gaben die meisten der befragten Inter-

viewpartner*innen (I1: 42; I3: 10; I4: 16) an, sich im Bereich Didaktik und Methodik 

(weitere) Weiterbildungen oder Seminare zu wünschen, die, so IP5 (I5: 12) bislang leider 

nur auf Initiative der Kolleg*innen, aber nicht des Kursinstituts oder Fördergebers ange-

boten wurden. IP3 sprach sich sogar für verpflichtende Aus- und Weiterbildungen für 

Lehrende aus, da sich „Spracherwerb ständig ändert und sich auch die Erkenntnisse im 

Spracherwerb ständig ändern“ (I3: 8) und es nach einigen Jahren Lehrtätigkeit auch wich-

tig wäre, „ein bisschen frischen Wind reinzubekommen, auch für die eigene Unterrichts-

gestaltung, im Rahmen der Möglichkeiten, natürlich“ (I3: 8). Zudem würde IP2 (I2: 18-

20) auch eine Ausbildung im Bereich Computerprogramme, wie etwa Excel oder Word, 

hilfreich für die Erstellung der Lernmaterialien für die Teilnehmenden finden. Zudem 

nannte IP2 auch eine Ausbildung für den Umgang mit Legastheniker*innen als persönlich 

sehr wünschenswert, da viele Legastheniker*innen im Kurs sitzen würden, die auf eine 

andere Art und Weise gefördert werden müssen. Neben diesen unterrichtsbezogenen 

Weiterbildungswünschen äußerten IP5 (I5: 6) und IP3 (I3: 10) auch den Wunsch nach 

Weiterbildungen im Bereich Konfliktmanagement, um auf Konfliktsituationen besser re-

agieren zu können, wobei, so IP5 (I5: 16, 12) einmal bereits ein Seminar, in der Institution 

auf Wunsch der Lehrenden angeboten wurde, jedoch die Fortsetzung, in dem es um kon-

krete Techniken gegangen wäre, nicht mehr stattfand. 

IP2 merkte generell an, dass eine Weiter- oder Ausbildung für den richtigen Um-

gang mit Teilnehmenden sinnvoll wäre, in der man auch lernt, wie man „mit speziellen 

Fällen“ umgehen soll (I2: 26). Auch IP3 äußert den Wunsch nach Weiterbildungen zum 

Thema „Selfcare“ (I3: 10) bzw. Abgrenzung, um die nötige Distanz zu den Teilnehmen-

den und ihren Problemen bzw. Geschichten zu wahren. Besonders in Bezug auf den Um-

gang mit Trauma und Flucht sprach sich IP3 zudem für „Vortragsreihen für Trainer*innen 

im Umgang mit und Aushalten von Traumata“ (I3: 52) aus, da dies sehr schwierig für 

viele Lehrende sei. Auch IP5 fände eine Weiterbildung im Umgang mit Trauma und 

Flucht hilfreich, um die Teilnehmenden „vielleicht besser [zu] verstehen und besser agie-

ren [zu können]“ (I5.1: 12). 

 Wie in den einzelnen Kapiteln, vor allem in Kapitel 7.2. deutlich wurde, wünschen 

sich alle der befragten ÖIF-Interviewpartner*innen dringend Sozialberater*innen, wie 

etwa beim AMS in Form des Angebotes der BBE, welche bei den Problemen und Fragen 

der Teilnehmenden helfen können und somit als Entlastung für die Lehrenden dienen 



 

101 

würden. IP6 (I6: 28) erwähnt zudem, dass auch Betriebskontakter*innen, die den Teil-

nehmenden bei der Suche nach Arbeit helfen und in den AMS-Kursen bereits vorgesehen 

sind, in ÖIF-Kursen für die Lehrenden und Teilnehmenden hilfreich wären. Bei Konflik-

ten wäre es zudem laut IP3 wünschenswert, dass es konkrete Handlungsanleitungen für 

Lehrende gab, also ein klares Konfliktmanagement, das für Teilnehmende und Lehrende 

einsehbar ist und transparent gemacht wird (I3: 36). 

IP3 und IP4 sprechen sich zudem auch für Mediation bzw. Supervision als mög-

liche Hilfe für Lehrende im Umgang mit den Herausforderungen der Zielgruppe aus, wo-

bei die Mediation, wie in Kapitel 7.4., u.a. durch IP4 selbst bereits mehrmals gefordert 

und auch umgesetzt wurde, jedoch aufgrund der Tatsache, dass sie weder Unterstützung 

oder Widerstand seitens der Institutsleitung erfuhr, nicht besucht wurde. Zudem war es, 

so IP4 (I4: 34), für die Lehrenden auch vor allem eine Zeitfrage, da es während der Kurs-

zeiten oder in der Freizeit angeboten wurde, und für die Institutsleitung eine Geldfrage. 

IP3 gab an, „ganz dringend für [bezahlte] Supervision“ (I3: 10) innerhalb der Arbeitszeit 

zu sein, um den Lehrenden dabei zu helfen, mit den „teilweise Grenzüberschreitungen 

von Teilnehmenden“ (I3: 24) umzugehen, unter denen viele Lehrenden sehr leiden.  

Darüber hinaus äußerte IP4 auch noch den Wunsch einer engeren Verzahnung von 

Deutschkursen mit dem Beruf, da die Deutschkurse eine „relativ künstliche Atmosphäre“ 

darstellen würden, die „lebensfremd“ sei. Die Arbeit sei teilweise sehr weit weg von den 

Menschen in den Kursen, weswegen sich IP4 für die Investition in Arbeitsstiftungen aus-

sprach und meinte:  

Da würde ich mir einfach wünschen, dass es eine direkte Vernetzung zwischen der The-

orie des Deutschlernens [und] Möglichkeiten doch zu arbeiten, ohne vielleicht dem her-

kömmlichen Arbeitsmarkt gerecht zu werden. (I4: 44) 

Und merkte diesbezüglich auch an, dass viele Teilnehmende bereits älter sind oder Be-

treuungspflichten nachkommen müssen und somit nicht Vollzeit beschäftigt werden kön-

nen. Zudem meinte IP4, dass es für die Zielgruppe wichtig wäre, ihre Kompetenzen und 

Fähigkeiten im Kurs mehr einbringen und zeigen zu können. Da die Kurse nun sehr auf 

das Bestehen der Prüfung zugeschnitten sind, würden Teilnehmende, die kognitiv nicht 

auf dem Level sind, „raus[fallen]“ (I4: 28) und das Kursziel der Vorbereitung der Teil-

nehmenden auf den Arbeitsmarkt nicht mehr umsetzbar sein (I4: 28).  

 Zusammenfassend lässt sich in Bezug auf die Wünsche und Forderungen der Leh-

renden sagen, dass es doch viele Wünsche bzw. Forderungen an Aus- und Weiterbildun-

gen gibt, wobei viele unterrichtsbezogen in Richtung Methodik/Didaktik gehen, aber ei-
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nige auch nicht konkret mit dem Unterricht zusammenhängen, sondern auf die zusätzli-

chen Aufgaben und Rollen der Kursleiter*innen zurückzuführen sind. So wünschen sich 

die meisten der Interviewpartner*innen Weiterbildungen im Bereich Konfliktmanage-

ment bzw. auch im Umgang mit den Teilnehmenden, besonders mit Trauma und Flucht. 

Ein*e Befragte*r äußerte auch den Wunsch nach Weiterbildungen im Bereich Abgren-

zung bzw. Distanzierung. Zudem sprachen sich auch einige für Mediation bzw. Supervi-

sion während der Arbeitszeit aus. Besonders deutlich wurde auch die Forderung oder der 

Wunsch nach Sozialberater*innen (und auch Betriebskontakter*innen), die auch in den 

ÖIF-Kursen als Unterstützung für die soziale Betreuung der Teilnehmenden und die Job-

suche dienen sollen. Auch konkrete, klare und transparente Abläufe in Bezug auf das 

Konfliktmanagement in den Kursen werden gefordert. 

7.8.  Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse 

Dieses Kapitel widmet sich der Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse so-

wie der Beantwortung der Forschungsfrage: Was sind die größten außerunterrichtlichen 

Herausforderungen für Lehrende in geförderten Deutschkursen? 

In diesem Zusammenhang und unter Berücksichtigung des theoretischen Hintergrundes 

und der einzelnen bisher vorhandenen Forschungen konnten, wie in Kapitel 6.1. bereits 

dargelegt, folgende Unterfragen ergänzt werden: Was sind die Anforderungen an den Be-

ruf? Welche Rollen nehmen Lehrende in geförderten Deutschkursen ein? Sehen sich die 

Lehrenden mit Rollenkonflikten konfrontiert? Wenn ja, welche Strategien werden für die 

Bewältigung angewendet? Welche Unterstützungsangebote gibt es? Welche weiteren 

Herausforderungen werden genannt? Inwiefern spielt hierbei auch die Lebensgeschichte 

der Teilnehmenden bzw. traumatische Erlebnisse und Fluchterfahrungen eine Rolle? Was 

sind Wünsche und Forderungen der Lehrenden an die Förderträger, die Bildungseinrich-

tungen und auch an die Aus- und Weiterbildung? 

Diese Fragen sollen nun unter Bezugnahme auf die in Kapitel 7.7. im Detail prä-

sentierten Ergebnisse beantwortet werden und mit den bereits vorhandenen Forschungen 

in Verbindung gebracht werden.  

Was die erste Unterfrage, die Anforderungen für Lehrende in geförderten 

Deutschkursen betrifft, konnte durch die Aussagen der Interviewpartner*innen der vor-

liegenden Studie die Angaben von Mayrhofer (2010) und Plutzar (2007) auch heute noch 

bestätigt werden. So steigen die Anforderungen an den Beruf in der Praxis stetig und 

übersteigen die Kompetenzen und Berufsqualifikationen der Lehrkräfte, weswegen sie 
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als Herausforderungen seitens der Lehrkräfte wahrgenommen werden. Eine sehr interes-

sante Erkenntnis diesbezüglich ist auch die Tatsache, dass ins aktuelle Anforderungspro-

fil der Lehrenden das Vermitteln digitaler Kompetenzen im Rahmen der AMS-geförder-

ten Deutschkurse fällt, für die sich die Lehrenden nicht qualifiziert fühlen. Zudem konnte 

durch die vorliegende Studie festgestellt und hervorgehoben werden, dass die zusätzli-

chen Aufgaben bzw. auch die Vorbereitung sehr oft wertvolle Arbeitszeit einnehmen oder 

die bezahlte Vor- und Nachbereitungszeit der Lehrkräfte übersteigen, was dann zu Rol-

lenkonflikten führt und sich negativ auf die Qualität des Unterrichtes auswirkt. In diesem 

Zusammenhang konnten auch die von Fritz (2010) und Becker (2013) angesprochenen 

Faktoren, wie die (unzureichende) Entlohnung, die (nicht) zur Verfügung gestellten bzw. 

unpassenden Materialien für die teils sehr heterogenen Gruppen und generell die Rah-

menbedingungen der Kurse als Ursache für Herausforderungen und Rollenkonflikte iden-

tifiziert werden. Als Lösung könnten laut Aussagen der Interviewpartner*innen eine hö-

here (finanzielle) Wertschätzung bzw. das Anpassen der Arbeitszeiten oder das Erhöhen 

der Anzahl an Vor- und Nachbereitungsstunden dienen. 

In Bezug auf die Rollen der Lehrkräfte konnte im Rahmen der Datenanalyse der 

vorliegenden Arbeit die in den Ergebnissen der Studien in Kapitel 4 (u.a. Becker, 2013; 

Mayrhofer, 2010 oder Plutzar, 2007) angedeuteten Rollen bestätigt werden und zudem 

auch noch weitere interessante Erkenntnisse ermittelt werden. So konnte festgestellt wer-

den, dass in den Augen der befragten Lehrenden allen voran die Rolle der Sozialberatung, 

aber auch die des Psychologen bzw. der Psychologin, des Konfliktmanagers bzw. der 

Konfliktmanagerin und des autochthonen Österreichers bzw. der autochthonen Österrei-

cherin von Lehrenden in geförderten Deutschkursen übernommen werden (müssen). Die 

befragten Interviewpartner*innen bestätigen auch die durch Becker (2013) beschriebenen 

Rollenkonflikte, die im Umgang mit den Teilnehmenden entstehen und betonen hierbei 

vor allem, dass die verschiedenen Rollen aufgrund fehlender Qualifizierung nicht kom-

petent ausgeführt werden können bzw. die durch die Lehrenden angebotene Hilfe wiede-

rum die Arbeitszeit übersteigt. Interessanterweise ergab die vorliegende Interviewstudie 

auch, dass die beschriebenen Rollen teilweise im Rollenverständnis der befragten Leh-

renden verankert sind, wodurch das notwendige Finden der Grenzen und das Lösen der 

Rollenkonflikte schwierig erscheint, da Lehrende und Teilnehmende in einem engen Ver-

hältnis zueinanderstehen. Andere Interviewpartner*innen wiederum gaben zwar an, diese 

Aufgaben nicht als ihre Rolle anzusehen, sich jedoch dennoch dafür verantwortlich (ge-

macht) zu fühlen, diese Rollen zusätzlich zu der Rolle als Lehrkraft zu übernehmen, da 

es vor allem in ÖIF-Kursen keine Hilfe diesbezüglich gibt. Die Teilnehmenden können 
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im Unterschied zu den AMS-Kursen nämlich in den ÖIF-Kursen nicht an Sozialbera-

ter*innen weitergeleitet werden, weswegen die befragten ÖIF-Lehrenden äußerten keine 

kompetente Lösungsstrategien für derartige Rollenkonflikte parat zu haben. Etwa die 

Hälfte der befragten Teilnehmenden gab auch an, dass die soziale Unterstützung bzw. das 

Übernehmen der verschiedenen Rollen von den Kursteilnehmenden bzw. indirekt auch 

von den Fördergebern erwartet werde. 

Darüber hinaus konnte eine weitere durch Becker (2013) bereits erwähnte Herausforde-

rung durch die vorliegende Untersuchung bestätigt werden: Konflikte zwischen Lehren-

den und Teilnehmenden. Diese Konflikte basieren laut der befragten Interviewpartner*in-

nen, wie Becker (2014) erwähnt, meistens auf individuellen oder persönlichen Gründen 

und beinhalten etwa das Infragestellen des Kursleiters bzw. der Kursleiterin oder der or-

ganisatorischen Rahmenbedingungen und können nach Angaben der meisten Befragten 

auch zur Zufriedenheit der Lehrenden seitens des Kursinstitutes gelöst werden. Ein wei-

teres Konfliktfeld, das durch die vorliegende Studie ermittelt werden konnte, sind die 

Konflikte unter den Teilnehmenden, welche auch meistens auf persönlichen Missver-

ständnissen, aber, nach Angaben der Interviewpartner*innen, auch auf kulturellen Unter-

schieden der Teilnehmenden beruhen. Die meisten dieser Konflikte können nach Anga-

ben der befragten Lehrenden durch die Lehrenden selbst im Rahmen von Einzel- bzw. 

Vier-Augen-Gesprächen mit den Betroffenen gelöst werden. Zudem konnte durch die 

Analyse der Interviewdaten auch die Unterstützung durch den Kursträger dahingehend 

weitgehend als sehr positiv eingestuft werden. Jedoch wird in Bezug auf die Konsequen-

zen für die Teilnehmenden in der Interviewstudie deutlich, dass klare Abläufe im Kon-

fliktmanagement und transparente Vorgehensweisen im Konfliktfall notwendig wären, 

um Konsequenzen bei Konflikten für Lehrende und Teilnehmende nachvollziehbar zu 

machen. Interessanterweise wurde durch die befragten Kursleiter*innen auch angemerkt, 

dass Geschlecht und Alter der Lehrenden bei Konflikten bzw. auch bei der Konfliktlö-

sung zum Teil eine Rolle spielen, da laut Aussagen der Interviewpartner*innen männli-

chen und älteren Lehrenden von den Teilnehmenden in manchen Fällen mehr Respekt 

entgegengebracht wird, wodurch das Lösen der Konflikte erleichtert werden könnte.  

Was den Einfluss des Hintergrundes der Teilnehmenden bzw. der Fluchterfahrun-

gen auf die wahrgenommenen Herausforderungen seitens der Lehrenden betrifft, so kön-

nen in der vorliegenden Studie Parallelen zu den Ausführungen von Siebert und Pollhei-

mer-Pühringer (2020) und Rießinger (2015) gezogen werden, da die meisten der befrag-

ten Interviewpartner*innen den Umgang mit traumatisierten Menschen bzw. mit Flucht-

erzählungen oder Ausbrüchen im Kurs als herausfordernd bzw. persönlich belastend 
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empfinden. Es wurde deutlich, dass vor allem aufgrund mangelnder Qualifikation im Um-

gang mit Fluchterzählungen oder traumatischen Erzählungen und der daraus resultieren-

den persönlichen Belastung häufig die Vermeidung von fluchtbezogenen Themen bzw. 

das schnelle Umlenken auf andere Themen als Lösungsstrategie umgesetzt wird. Jedoch 

ist laut Angaben der Befragten das Vermeiden bestimmter Themen, wie Familie oder 

Herkunft, aufgrund der Kursziele unmöglich. Die Auswirkungen dieser Erzählungen auf 

die Lehrenden können als sehr hoch eingestuft werden, da alle Interviewpartner*innen 

angaben, auch außerhalb der Kurszeit von den Erzählungen belastet zu sein, auch wenn 

sich die meisten der Befragten durch die Arbeitserfahrung mittlerweile gut distanzieren 

können. Zudem kann festgestellt werden, dass auch der Bedarf an Unterstützung im Um-

gang mit und Aushalten von Fluchterzählungen hoch ist und seitens der Kursträger oder 

der Fördergeber ausgebaut werden müsste. Darüber hinaus wird auch psychische Unter-

stützung für die Teilnehmenden von zwei befragten Interviewpartner*innen gefordert. 

In Bezug auf den Hintergrund der Teilnehmenden wurde durch die vorliegende 

Untersuchung noch ein anderer Faktor äußert relevant: die Herausforderungen, die in der 

Wahrnehmung der Lehrenden aufgrund des kulturellen Hintergrundes der Teilnehmen-

den entstehen. Hinsichtlich der Beurteilung dieser kulturbezogenen Herausforderungen 

muss jedoch vorab darauf hingewiesen werden, dass diese sehr stark mit der Kulturwahr-

nehmung der Lehrenden (Fritz, 2010; Ghobeyshi & Koreik, 2003) bzw. mit ihren kultur-

reflexiven Kompetenzen (Altmayer, 2016; Wurm, 2021), die in Kapitel 4. 3. beschrieben 

wurden, zusammenhängen. In den Interviews wurden sehr unterschiedliche Aussagen in 

Bezug auf die Auswirkung kultureller Hintergründe der Teilnehmenden auf die Wahr-

nehmung von Herausforderungen deutlich. So stuften einige Interviewpartner*innen die 

,Kultur‘ bzw. Herkunft mancher Teilnehmenden an sich als herausfordernd ein, weil sie 

diese vor allem mit fehlender Lernmotivation und mangelndem Interesse am Deutschler-

nen in Verbindung setzten. Andere Befragte bevorzugten hingegen sogar Teilnehmende 

bestimmter Länder aus persönlicher Verbundenheit mit dem Land und der ,Kultur‘. Die 

Behandlung von kulturellen Werten nimmt generell einen wichtigen Stellenwert im 

Deutschkurs ein, da die Wertevermittlung Teil des Aufgabenprofils der Lehrenden bzw. 

der Kursziele geförderter Kurse darstellt, wobei hier aus den Interviews deutlich wurde, 

dass die Lehrenden meist darunter das Vermitteln österreichischer Werte bzw. auch den 

interkulturellen Vergleich von Kulturen und kein kulturreflexives Lernen verstehen. 

Diesbezüglich muss deshalb, wie auch Wurm (2021) bereits erwähnt, festgehalten und 

betont werden, dass in der zukünftigen Ausbildung den kulturreflexiven Kompetenzen 

(noch) mehr Raum geschenkt werden müsste, um den kompetenten Umgang mit Kulturen 
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bzw. auch die kompetente Vermittlung kultureller Werte im Kurs garantieren zu können. 

Zudem konnte durch die Analyse, wie weiter oben erwähnt, auch festgestellt werden, dass 

Methoden im Umgang mit kulturbezogenen Konflikten in die Ausbildung integriert wer-

den müssten. 

Bezüglich der Forderungen und Wünsche der Lehrenden, welche als letzte Unter-

frage für die vorliegende Arbeit formuliert wurde, können neben den oben bereits er-

wähnten Forderungen auch noch sehr viele Weiterbildungswünsche festgehalten werden, 

die vor allem in Richtung Methodik bzw. Didaktik gehen, sich jedoch auch auf die zu-

sätzlichen Rollen beziehen, die Lehrende in geförderten Deutschkursen einnehmen müs-

sen, wie etwa im Bereich Konfliktmanagement oder Umgang mit den Teilnehmenden 

oder besonders auch im Umgang mit Trauma und Flucht. Auch der Wunsch bzw. die 

Forderung nach bezahlter Supervision oder Mediation während der Arbeitszeit kann 

durch die Analyse als Forderung seitens der Lehrenden festgehalten werden. In Bezug 

auf die Ausbildung wurden keine konkreten Wünsche formuliert, jedoch immer wieder 

erwähnt, dass diese an die Anforderungen angepasst werden müsste, um Lehrende besser 

auf den Unterrichtsalltag in geförderten Deutschkursen vorzubereiten, und dafür zu sor-

gen, dass sie sich qualifiziert dazu fühlen, die damit verbundenen Herausforderungen 

kompetent zu lösen. Interessanterweise wird zudem durch eine*n befragte*n Kurslei-

ter*in der Wunsch nach einer Verzahnung von Deutschkursen und Beruf deutlich, um 

den Anforderungen der Zielgruppe besser gerecht werden zu können.  

Abschließend können auch noch sehr bedeutende Erkenntnisse in Bezug auf die 

Zielgruppe geförderter Deutschkurse auf Basis der Analyse der vorliegenden Arbeit zu-

sammengefasst werden. So decken sich die Herausforderungen in ÖIF- und AMS-Kursen 

zwar überwiegend, jedoch konnten auch innerhalb geförderter Deutschkurse teils bedeu-

tende Unterschiede vor allem in Bezug auf die soziale Unterstützung und die administra-

tive Tätigkeit festgestellt werden. Diese werden in der subjektiven Wahrnehmung der 

befragten ÖIF-Interviewpartner*innen als sehr gravierend wahrgenommen und beein-

trächtigen ihre Zufriedenheit im Beruf stark. Die Ergebnisse der Analyse zeigten, dass 

durch die Bereitstellung von zusätzlichen Unterstützungsangebote am Kursinstitut, vor 

allem durch Sozialberater*innen und Betriebskontakter*innen, diese Herausforderungen 

entsprechend gelöst werden könnten. Was den allgemeinen Vergleich der Zielgruppe ge-

förderter Deutschkurse mit anderen Deutschkursformaten betrifft, so wird aus den Ergeb-

nissen der Untersuchung deutlich, dass geförderte Deutschkurse im Vergleich zu nicht-

geförderten Deutschkursen generell als herausfordernder wahrgenommen werden, was 

vor allem auf die Lernungewohnheit der Teilnehmenden, die Heterogenität der Gruppen 
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in Bezug auf Alter und Bildungsniveau bzw. die Homogenität in Bezug auf die Herkunft 

der Teilnehmenden in ÖIF-Gruppen zurückzuführen ist, da durch diese Faktoren, laut 

Angaben der befragten Interviewpartner*innen, viel mehr Vorbereitungszeit notwendig 

wäre. Trotzdem muss diesbezüglich auch festgehalten werden, dass die meisten Lehren-

den sehr positive Aspekte in Bezug auf die Zielgruppe, auch im Vergleich zu anderen 

Zielgruppen, erwähnen, vor allem die Vielseitigkeit und Dankbarkeit, die die Teilneh-

menden den Lehrenden entgegenbringen. 

Generell muss im Zuge der Analyse nochmals betont werden, dass in den Inter-

views der vorliegenden Studie immer wieder von fast allen Befragten auf die mangelnde 

(finanzielle) Wertschätzung der verschiedenen Aufgaben und Anforderungen, welche die 

Arbeit der Lehrenden umfasst, hingewiesen wurde. Diese mangelnde Wertschätzung 

führt zu Rollenkonflikten, die sich wiederum negativ auf die Qualität des Unterrichts, die 

Zufriedenheit der Lehrenden sowie die Attraktivität des Berufes auswirkt und durch eine 

Anpassung der Arbeitsbedingungen, etwa durch eine Erhöhung der Stunden bzw. auch 

der Bezahlung, gelöst werden könnte. 
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8. Schlussfolgerung und Fazit 

Wie in der Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse in Kapitel 7.8. bereits 

ausführlich erläutert und auch schon im Detail beantwortet, stellte das Ziel der vorliegen-

den Forschungsarbeit die Beantwortung der vorliegenden Forschungsfrage dar: Was sind 

die größten außerunterrichtlichen Herausforderungen für Lehrende in geförderten 

Deutschkursen? 

Um die Forschungsfrage beantworten zu können, wurden zunächst in Kapitel 2 

und 3 die theoretischen Hintergründe, vor allem die sprachenpolitischen Vorgaben in Ös-

terreich, die Bildungsmarktsituation von Migrant*innen und die Rahmenbedingungen ge-

förderter Deutschkurse in Österreich laut Integrationsvereinbarung (2017, § 14) bzw. In-

tegrationsgesetz (IntG, 2017/30.11.2021, §4-§5) beleuchtet. Zudem wurden in Kapitel 4 

bereits durchgeführte, wenn auch nicht sehr aktuelle, Studien und Arbeiten in Bezug auf 

die Herausforderungen beim Unterrichten in geförderten Deutschkursen (v.a. Becker, 

2013; Dörr & Müller, 2019b; Fritz, 2010; Ghobeyshi & Koreik, 2003; Mayrhofer 2010; 

Plutzar 2006, 2007, 2016) betrachtet.  

 Unter Berücksichtigung dieser theoretischen Hintergründe und der einzelnen em-

pirischen Erkenntnisse konnten weitere Unterfragen formuliert werden, dessen Beant-

wortung auch das Ziel der vorliegenden Forschung darstellte: Was sind die Anforderun-

gen an den Beruf? Welche Rollen nehmen Lehrende in geförderten Deutschkursen ein? 

Sehen sich die Lehrenden mit Rollenkonflikten konfrontiert? Wenn ja, welche Strategien 

werden für die Bewältigung angewendet? Welche Unterstützungsangebote gab es? Wel-

che weiteren Herausforderungen werden genannt? Inwiefern spielt hierbei auch die Le-

bensgeschichte der Teilnehmenden bzw. traumatische Erlebnisse und Fluchterfahrungen 

eine Rolle? Was sind Wünsche und Forderungen der Lehrenden an die Förderträger, die 

Bildungseinrichtungen und auch an die Aus- und Weiterbildung? 

Zum Zweck der Beantwortung der eben genannten Forschungsfragen wurden, wie 

im einleitenden Kapitel (Kapitel 1) bereits angemerkt und im empirischen Teil dieser Ar-

beit genau beschrieben (Kapitel 5 und 6), problemzentrierte Interviews mit sechs Lehren-

den in geförderten Deutschkursen durchgeführt, wobei zum Zeitpunkt der Befragung drei 

der Interviewpartner*innen in ÖIF-Kursen und drei Interviewpartner*innen in AMS-Kur-

sen tätig sind bzw. waren, die danach transkribiert und analysiert wurden. 
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Da die Forschungsergebnisse schon in Kapitel 7.8. detailliert betrachtet und die For-

schungsfragen ausführlich beantwortet wurden, soll nun lediglich eine kurze Zusammen-

fassung der Ergebnisse folgen, bevor konkreter auf die Konsequenzen der Ergebnisse und 

die daraus entstehenden Forderungen und Forschungsdesiderate eingegangen wird.  

Zusammenfassend kann in Bezug auf die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit fest-

gehalten werden, dass die Anforderungen und Aufgaben der Deutschlehrenden in geför-

derten Deutschkursen sehr hoch sind und teilweise mit sehr vielen zusätzlichen Rollen, 

vor allem die der Sozialberatung, des Psychologen bzw. der Psychologin und des Kon-

fliktmanagers bzw. der Konfliktmanagerin, verbunden sind, was zu vielen verschiedenen 

Rollenkonflikten bei den befragten Lehrenden führt. Hierbei stellt der Umgang mit 

Trauma und Flucht eine besonders große Herausforderung dar. Als Ursache für die Rol-

lenkonflikte und deren unzureichende Lösung konnte aus den Studienergebnissen vor al-

lem die mangelnde Qualifizierung für das Lösen der Aufgaben, die fehlenden Hilfestel-

lungen und die geringe (finanzielle) Wertschätzung bzw. die mangelhaften Rahmenbe-

dingungen, wie etwa die kurze Vor- und Nachbereitungszeit, herausgestellt werden. Dar-

über hinaus konnte im Zuge der Analyse festgestellt werden, dass die Kulturvermittlung 

einen wichtigen Stellenwert in Deutschkursen einnimmt und gewisse wahrgenommene 

Herausforderungen auch auf die Kulturwahrnehmung und die kulturreflexive Kompetenz 

der Lehrenden zurückgeführt werden können. Interessanterweise konnten in Bezug auf 

die Herausforderungen nicht nur große Unterschiede zwischen geförderten und nicht-ge-

förderten Deutschkursen festgestellt werden, sondern auch einige Unterschiede zwischen 

ÖIF- und AMS-Kursen erkannt werden. 

In diesem Zusammenhang muss jedoch auch angemerkt werden, dass die Anzahl 

der befragten Interviewpartner*innen sehr gering war, weswegen die Studie keine allge-

mein gültigen Aussagen in Bezug auf die Herausforderungen beim Unterrichten in die-

sem Kontext darlegt und keinen Anspruch auf Vollständigkeit erhebt, sondern lediglich 

die subjektiven Sichtweisen sechs befragter Interviewpartner*innen darlegt und vor allem 

als Input für weitere Forschung in diesem Bereich dienen soll. Bereits im Zuge der Dar-

legung der theoretischen Hintergründe und bisherigen Forschung wurde deutlich, dass 

den Herausforderungen beim Unterrichten in geförderten Deutschkursen, besonders de-

nen, die sich jetzt nicht direkt bzw. nicht ausschließlich auf den Unterricht beziehen, bis-

lang noch sehr wenig Beachtung in der Forschung geschenkt wurde. Deshalb ist es in 

Zukunft wichtig, weitere Forschungen in diesem Bereich, etwa mit größeren Samples, 

durchzuführen, um einen weitreichenden Einblick in die Herausforderungen zu erhalten 

und somit eine Veränderung in der Aus- und Weiterbildung und in der österreichischen 
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Bildungspolitik zu erzielen. In diesem Zusammenhang liegt es zudem auch an den För-

dergebern, dem ÖIF und dem AMS, die Arbeitsbedingungen der Lehrenden zu verbessern 

und so ihre Zufriedenheit und auch die Attraktivität des Berufes zu steigern. Neben einer 

angemessenen Bezahlung bzw. einer Erhöhung der Vor- und Nachbereitungsstunden, um 

all den Anforderungen, wie etwa dem administrativen Aufwand, dem Erstellen binnen-

differenzierter Lehrmaterialien für die sehr heterogenen Zielgruppen sowie dem Vorbe-

reiten einer kompetenten Vermittlung digitaler skills im Lernstudio nachkommen zu kön-

nen. Auch eine bessere Verzahnung von Arbeit und Deutschlernen wäre für die Ziel-

gruppe äußerst sinnvoll.  

Eine weitere Forderung, die aus den Ergebnissen abgeleitet werden kann und die 

besonders ÖIF-Kurse betrifft, ist die Bereitstellung weiterer Hilfe, etwa in Form von So-

zialberater*innen und Betriebskontakter*innen, um Rollenkonflikten entgegenzuwirken 

und das Arbeitspensum der Lehrenden, die für das Lösen entsprechender sozialer Aufga-

ben nicht qualifiziert sind, zu mindern. Hinsichtlich des Umgangs mit Trauma und Flucht 

wäre es in den geförderten Deutschkursen zudem ungemein wichtig, sowohl Supervision 

für Lehrende als auch Hilfestellungen für betroffene Teilnehmende anzubieten, um einer-

seits die Lehrenden zu entlasten und ihnen einen kompetenten Umgang mit der Ziel-

gruppe zu ermöglichen und andererseits auch Betroffenen helfen zu können.  

Aber auch eine Anpassung der Aus- und Weiterbildungen ist in diesem Zusam-

menhang von enormer Wichtigkeit, da in der Analyse deutlich wurde, dass sich die meis-

ten Interviewpartner*innen nicht ausreichend für den Beruf qualifiziert fühlten. Deshalb 

wäre es in Zukunft wichtig, Lehrkräfte auszubilden, welche dazu qualifiziert sind, die 

eben genannten Spezifika der Zielgruppen zu meistern, mit Trauma und Fluchterfahrun-

gen kompetent umzugehen und somit zu einer positiven Integration der Kursteilnehmen-

den in Österreich, zumindest ein Stück weit, beizutragen. Diesbezüglich ist vor allem 

auch der Aufbau und das Vermitteln von Kuturreflexivität in der Aus- und Weiterbildung 

von imenser Bedeutung, um einerseits eine kompetente Vermittlung kultureller Werte in 

den Kursen zu ermöglichen und andererseits auch als Lehrende*r selbst die eigenen kul-

turellen Annahmen und Zuschreibungen stetig zu reflektieren. 

Deutschkurse stellen bisher nämlich immer noch die einzige staatlich geförderte 

Integrationsmaßnahme in Österreich dar, wodurch den Lehrenden eine sehr wichtige Auf-

gabe zu Teil wird, die auch dementsprechend von allen Seiten gefördert, unterstützt und 

wertgeschätzt werden sollte und die einer qualitativ hochwertigen und auf die Zielgruppe 

angepassten Ausbildung bedarf.  
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Anhang 

Anhang 1: Einverständniserklärung 

 

 

Einverständniserklärung 

 

Sehr geehrte Damen und Herren, 

ich bitte Sie um Ihre Einwilligung, an der Studie „Außerunterrichtliche Herausforderungen für 

Lehrende in geförderten Deutschkursen für Erwachsene“ teilzunehmen. Ziel der Studie ist es, die 

Anforderungen bzw. die subjektiven Herausforderungen für Lehrende beim Unterrichten in 

geförderten Deutschkursen für Erwachsene zu untersuchen. Demzufolge stehen nicht einzelne, 

konkrete Herausforderungen bei der Arbeit als Deutschtrainer*in im Zentrum der Untersuchung, son-

dern die Studie soll die subjektiven Sichtweisen der Lehrenden in Bezug auf außerunterrichtlichen 

Herausforderungen beim Unterrichten dieser Zielgruppe darlegen und davon ausgehend auch Forde-

rungen an Bildungsinstitutionen, Arbeitgeber*innen und andere Institutionen ermitteln. 

Dafür möchte ich folgende (personenbezogenen) Daten erheben: 

‒ Ein Interview, das entweder digital, in der Sprachschule oder an einem vereinbarten Ort statt-

findet und aufgezeichnet wird (Audioaufzeichnung) 

‒ Daten zu Ihrer Person im Rahmen des Interviews (Alter, Geschlecht, Ausbildung, Erstspra-

che, Dienstjahre etc.). 

Bevor die Daten für Auswertungen zugänglich gemacht werden, werden sie wie folgt bearbeitet: 

‒ Alle personenbezogenen Daten werden pseudonymisiert, das heißt sie werden unkenntlich 

gemacht, indem an Stelle der Daten etwa Codes verwendet werden. 

‒ Für eine etwaige Veröffentlichung werden in den Audioaufzeichnungen Stellen, an denen 

Personennamen und andere Angaben, die eine direkte Identifikation einer Person ermöglichen 

würden, zu hören sind, maskiert. Das heißt, dass die betreffenden Stellen in der Tonspur ver-

rauscht werden. Die Stimme bleibt erkennbar. 

‒ In der Verschriftung (Transkription) der Daten wird an Stelle von Personennamen und ande-

ren Angaben, die eine direkte Identifikation einer Person ermöglichen würden, ein Pseudo-

nym (zB. ein Code) verwendet. 

Die Aufzeichnungen und Transkripte werden zusammen mit den soziodemographischen Daten sicher 

und aktuellen Standards entsprechend gespeichert. Sie dürfen ausschließlich zu Zwecken der wis-

senschaftlichen Forschung und Lehre verwendet und nicht an Dritte zu anderen Zwecken weiterge-

geben werden. In folgenden Kontexten dürfen sie verwendet werden:  

‒ als Datenbasis für Forschungsprojekte, 

‒ für die Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses z.B. bei Lehrveranstaltungen, 

‒ als Anschauungsmaterial auf wissenschaftlichen Veranstaltungen,  

‒ in wissenschaftlichen Publikationen. 

Ihre Einwilligung ist freiwillig, es entstehen Ihnen keine Nachteile, wenn Sie nicht einwilligen. Die 

Einwilligung kann jederzeit mit Wirkung für die Zukunft schriftlich bei der Studienleiterin widerrufen 

werden. Sollten Sie zu einem späteren Zeitpunkt die Löschung Ihrer Daten wünschen, können Sie dies 

schriftlich ohne Angabe von Gründen bis einen Monat nach Studienende bei der Studienleiterin ver-
anlassen. Sie haben das Recht, die Verwendung der Daten einzuschränken. Sie haben auch das Recht, 

gegen die Verarbeitung sowie die Datenübertragbarkeit zu widerrufen. Bei grundsätzlichen juristi-
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schen Fragen betreffend die DSGVO/FOG können Sie sich an den Datenschutzbeauftragen der Uni-

versität Wien, Dr. Daniel Stanonik LL.M. (dsba@univie.ac.at), wenden. Sie haben außerdem das 

Recht, sich bei der Datenschutzbehörde zu beschweren (www.dsb.gv.at). 

Ich habe die Informationen über das Forschungsvorhaben gelesen und bin mit der vorgesehenen 

Verarbeitung meiner Daten einverstanden. 

 

……………………………………………..   ……………………………………………… 

Ort, Datum Unterschrift  

 

……………………………………………..  

Name (in Blockschrift) 
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Anhang 2 : Postskripte zu den Interviews 

 

Postskript zur Interviewerhebung 
 
im Rahmen der Studie “Herausforderungen für Deutschlehrende in geförderten 
Deutschkursen“   

Interview-Nr.: 1 Ort: Wien Datum: 25.08.2022 Dauer: 47:19 min. 

Interviewte/-r: IP1 Alter: x Geschlecht: x Nationalität: x 

Selbstwahrnehmung 
Interviewer/-in: 

 leicht nervös/ unsicher am Anfang, hat sich mit der Zeit gelöst, nicht 

auf alle Fragen im Detail eingegangen bzw. keine Rückfragen gestellt 

bei nicht so detaillierten Antworten, insgesamt aber okay 

Situative Aspekte des 
Interviews: 

Im Kursraum des*r Befragten, angenehme Atmosphäre, keinerlei 

Störfaktoren 

Gesprächsinhalte vor 
der 
Tonbandaufnahme: 

 Gespräch über die Arbeit, ehemaliger Teilnehmer kommt in den 

Raum und bedankt sich für den Kurs, Erläuterung: Datenschutz, Ab-

lauf d. Interviews/Aufnahme, Thema ( Betonung: die subjektive 

Sichtweise darlegen, kein richtig oder falsch) 

Gesprächsinhalte 
nach 
der Tonbandauf-
nahme: 

Dank, positives Feedback und Interesse seitens des*r Befragten, Ge-

spräch über das Thema der Arbeit: Interviewpartner*in ergänzt noch 

zu den Aufgaben: Erklären kultureller Unterschiede in Bezug auf se-

xuelle Orientierung, Bräuche, Mülltrennung usw., das Vermitteln von 

Allgemeinwissen (z.B. Geografie), die Wertevermittlung (die ÖIF-Prü-

fung enthält auch einen Werteteil, deswegen muss man österreichi-

sche Gesetze und Werte vermitteln) 

Wahrnehmungen 
über 
nonverbale Aspekte: 

 freundlich, sehr häufiges Lachen, aber auch sorgenvolle Gesichtsaus-

drücke, sehr viel Mimik, Gestik 

Schwerpunktsetzung 
des/der Interviewten: 

Probleme und Schwierigkeiten im Umgang mit den Teilnehmenden 

(Erzählen sehr vieler, persönlicher Erfahrungen und emotionaler Er-

lebnisse) 

Spontane the-
matische 
Auffälligkeiten 

individuelle Geschichten der Teilnehmenden, Kündigungsangst 

Interpretationsideen:  Persönliche Belastung durch die Erzählung, Druck und Unsicherheit 

in Bezug auf das Behalten des Jobs 
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Interview-Nr.: 2 Ort: Wien Datum: 01.09.2022 Dauer: 45:06 min. 

Interviewte/-r: IP2 Alter: x Geschlecht: x Nationalität: x 

Selbstwahrnehmung 
Interviewer/-in: 

 Sicherer als beim 1. Interview, mehr Rückfragen gestellt, nicht im 

Detail und immer auf die Hilfe durch den Kursträger eingegangen 

Situative Aspekte des 
Interviews: 

Im Kursraum des*r Befragten, sehr viele Störfaktoren (Teilnehmende 

kommen rein, sitzen im Kursraum), trotzdem sehr hohes Interesse 

und Bereitschaft des*r Interviewten 

Gesprächsinhalte vor 
der 
Tonbandaufnahme: 

 Gespräch über die Arbeit, Erläuterung: Datenschutz, Ablauf d. Inter-

views/Aufnahme, Thema ( Betonung: die subjektive Sichtweise darle-

gen, kein richtig oder falsch) 

Gesprächsinhalte 
nach 
der Tonbandauf-
nahme: 

Über das Thema der Studie und allgemein über die Arbeit gespro-

chen, Dank, positives Feedback und Interesse seitens des*r Befrag-

ten 

Wahrnehmungen 
über 
nonverbale Aspekte: 

 Freundlich, sehr häufiges Lachen, engagierte, begeisterte Erzählun-

gen mit sehr viel Mimik, Gestik 

Hintergrundgeräusche (Fenster offen, Straßenlärm, Autos) haben 

nicht gestört 

Schwerpunktsetzung 
des/der Interviewten: 

Konfliktlösungsstrategien, Konfliktvermeidung 

Spontane the-
matische 
Auffälligkeiten: 

Sehr positive Berichte über den Umgang mit den Teilnehmenden und 

die Hilfe des Kursträgers 

Interpretationsideen:  Positive Erfahrungen , Alter vielleicht ein Faktor 
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Interview-Nr.: 3 Ort: Wien Datum: 01.09.2022 Dauer: 47:19 min. 

Interviewte/-r: IP3 Alter: x Geschlecht: x Nationalität: x 

Selbstwahrnehmung 
Interviewer/-in: 

 Sehr sichere Interviewführung,  alle Fragen im Detail beantwortet, 

Problemzentrierung erreicht, Rückfragen/Verständnisfragen sinnvoll 

eingebaut 

Situative Aspekte des 
Interviews: 

In einem Kursraum des Sprachinstituts, in dem die/der Befragte tätig 

ist, keinerlei Störfaktoren, angenehme Atmosphäre 

Gesprächsinhalte vor 
der 
Tonbandaufnahme: 

 Gespräch über die Arbeit, Erläuterung: Datenschutz, Ablauf d. Inter-

views/Aufnahme, Thema ( Betonung: die subjektive Sichtweise darle-

gen, kein richtig oder falsch) 

Gesprächsinhalte 
nach 
der Tonbandauf-
nahme: 

Gespräch über das Thema der Studie und allgemein über die Arbeit, 

Dank, positives Feedback und Interesse seitens des*r Befragten am 

Ausgang der Untersuchung, es wird vereinbart die Arbeit zukommen 

zu lassen. 

Wahrnehmungen 
über 
nonverbale Aspekte: 

 Freundlich, lachen, sehr ruhige Erzählungen mit sehr viel Mimik, aber 

keine große emotionale Mimik/Gestik 

 

Schwerpunktsetzung 
des/der Interviewten: 

Herausforderungen sehr betont, kritisch: mangelnde Unterstüt-

zung/Qualifikation und Bezahlung 

Spontane the-
matische 
Auffälligkeiten: 

Sehr reflektiertes Schildern, Interviewpartner*in hat sich mit der The-

matik bereits auseinandergesetzt, AMS-Vorgaben beschrieben und 

äußerst negative Äußerung in Bezug auf die Unterstützung (BBE) 

Interpretationsideen: Langjährige Erfahrung (auch auf anderen Ebenen), Austausch mit Be-

troffenen, kritische Auseinandersetzung mit der Thematik 
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Interview-Nr.: 4 Ort: Wien Datum: 06.09.2022 Dauer: 59:23 min. 

Interviewte/-r: IP4 Alter: x Geschlecht: x Nationalität: x 

Selbstwahrnehmung 
Interviewer/-in: 

 Sehr sichere Interviewführung, jedoch durch die langen Ausführun-

gen und persönlichen Erfahrungsberichten schwierig Problemzentrie-

rung zu wahren 

Situative Aspekte des 
Interviews: 

Im Kursraum des*r Befragten, Teilnehmende sind anwesend und erle-

digen still Aufgaben, was dazu führte, dass ihre Anwesenheit im Inter-

viewverlauf ausgeblendet wurde (sehr offene, ehrliche Ausführungen, 

die auch viel Kritik enthielten) 

Gesprächsinhalte vor 
der 
Tonbandaufnahme: 

 Gespräch über die Arbeit, Erläuterung: Datenschutz, Ablauf d. Inter-

views/Aufnahme, Thema ( Betonung: die subjektive Sichtweise darle-

gen, kein richtig oder falsch) 

Gesprächsinhalte 
nach 
der Tonbandauf-
nahme: 

Es bleibt nicht viel Zeit (Unterricht geht weiter), Dank, Positives Feed-

back und Interesse seitens des*r Befragten am Ausgang der Untersu-

chung, es wird vereinbart die Arbeit zukommen zu lassen. 

Wahrnehmungen 
über 
nonverbale Aspekte: 

 Anfangs sehr leises Sprechen, dann normal (wahrscheinlich aufgrund 

situativer Aspekte), freundlich, sehr viel Lachen, sehr ruhige Erzählun-

gen, keine große emotionale Mimik/Gestik 

 

Schwerpunktsetzung 
des/der Interviewten: 

Wichtigkeit der Gruppendynamik, Gruppenzusammenhalt im Deutsch-

kurs und diesbezügliche Strategien, Einfluss des Hintergrundes der 

Teilnehmenden auf die Kurse 

Spontane the-
matische 
Auffälligkeiten: 

Interviewpartner*in erzählt sehr viel vom Unterricht an sich und re-

flektiert in diesem Zusammenhang auch das Format und die Sinnhaf-

tigkeit der Inhalte des aktuellen Deutschkursprogrammes vom AMS 

für die Zielgruppe, spricht sich für einer höheren Verzahnung des 

Deutschlernens und Arbeitens aus 

Interpretationsideen: Langjährige Erfahrung (auch in anderen Kursformaten) 
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Interview-Nr.: 5 Ort: Wien Datum: 29.09.2022 Dauer: 30:18 min. 

Interviewte/-r: IP5 Alter: x Geschlecht: x Nationalität: x 

Selbstwahrnehmung 
Interviewer/-in: 

 Angenehme Situation, Interviewpartner*in hatte nicht so viel Zeit, 

eher dialogische Interviewführung, trotz des Versuches durch Rückfra-

gen narrative Sequenzen einzuleiten, trotzdem die Hauptfragen alle 

besprochen, vielleicht nicht sehr detailliert 

Situative Aspekte des 
Interviews: 

In einem Kursraum des Sprachinstitutes, keine Störfaktoren,  

Gesprächsinhalte vor 
der 
Tonbandaufnahme: 

Gespräch über die Arbeit, Erläuterung: Datenschutz, Ablauf d. Inter-

views/Aufnahme, Thema ( Betonung: die subjektive Sichtweise darle-

gen, kein richtig oder falsch) 

Gesprächsinhalte 
nach 
der Tonbandauf-
nahme: 

Kurz nach Ende des Interviews wird die Aufnahme nach Rücksprache 

erneut gestartet, da im weiteren Gespräch noch für das Forschungsin-

teresse wichtige Informationen geliefert wurden, Dank, positives 

Feedback und Interesse seitens des*r Befragten am Ausgang der Un-

tersuchung, es wird vereinbart die Arbeit zukommen zu lassen. 

Wahrnehmungen 
über 
nonverbale Aspekte: 

 freundlich, sehr ruhige Erzählungen, aber mit viel emotionaler Mi-

mik/Gestik 

 

Schwerpunktsetzung 
des/der Interviewten: 

Konflikte und Herausforderungen/ Probleme im Umgang mit den Teil-

nehmenden 

Spontane the-
matische 
Auffälligkeiten: 

Sehr negativ in Bezug auf die Zielgruppe (Teilnehmende in ÖIF-

Deutschkursen) 

Interpretationsideen: Langjährige Erfahrung (auch in anderen Kursformaten/ mit anderen 

Zielgruppen) und viele negative Erfahrungen mit der Zielgruppe (ÖIF-

Teilnehmende) 
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Die Vorlage für die Postskripte wurde an der Universität Duisburg im Rahmen des 
Forschungsprojektes ProBE erstellt. Um die Anonymität der Teilnehmenden zu 
wahren, werden die Angaben zu Geschlecht, Alter und Nationalität hier nicht ange-
führt. 

  

Interview-Nr.: 6 Ort: Wien Datum: 11.10.2022 Dauer: 19:56 min. 

Interviewte/-r: IP6 Alter: x Geschlecht: x Nationalität: x 

Selbstwahrnehmung 
Interviewer/-in: 

 Interviewpartner*in hatte nicht so viel Zeit, eher dialogische Inter-

viewführung und knappe Antworten, trotz des Versuches durch Rück-

fragen narrative Sequenzen einzuleiten, trotzdem Hauptfragen alle be-

sprochen, vielleicht nicht sehr detailliert, Interviewende wollte Zeit-

druck des*r Interviewpartner*in berücksichtigen, deshalb eher ge-

stresst 

Situative Aspekte des 
Interviews: 

In einem Kursraum des Sprachinstitutes, keine Störfaktoren 

Gesprächsinhalte vor 
der 
Tonbandaufnahme: 

Gespräch über die Arbeit, Erläuterung: Datenschutz, Ablauf d. Inter-

views/Aufnahme, Thema ( Betonung: die subjektive Sichtweise darle-

gen, kein richtig oder falsch) 

Gesprächsinhalte 
nach 
der Tonbandauf-
nahme: 

Nicht sehr viel Zeit, Dank, Interesse seitens des*r Befragten am Aus-

gang der Untersuchung 

Wahrnehmungen 
über 
nonverbale Aspekte: 

 freundlich, sehr ruhige Erzählungen, keine übersteigerte Mimik/Gestik 

 

Schwerpunktsetzung 
des/der Interviewten: 

Probleme im Umgang mit den Teilnehmenden, Verhältnis: Anforderun-

gen und Entlohnung, Forderungen 

Spontane the-
matische 
Auffälligkeiten: 

Mangelnde finanzielle Wertschätzung wirkt sich negativ auf die Quali-

tät und das Engagement von Deutschlehrenden aus 

Interpretationsideen: Langjährige Erfahrung, Wunsch nach besseren Arbeitsbedingungen 
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Anhang 3: Interviewleitfaden 

Interviewleitfaden (die Unterpunkte stellen eventuelle Nachfragen dar) 

• Einstiegsfrage: Könnten Sie mir Ihre Arbeit als Deutschtrainer*in kurz beschrei-

ben?  
o Welche Aufgaben gehören zu Ihrer Tätigkeit?  

o Wer sind Ihre Teilnehmer*innen? ÖIF, AMS? 

 

• Was sind die Anforderungen an Ihren Beruf als Deutschtrainer*in geförderten 

Deutschkursen? Ergeben sich in Bezug auf die Anforderungen manchmal 

Schwierigkeiten? 
o Welche Qualifikationen haben Sie bzw. müssen Sie haben?  (Trainer*In in ÖIF/AMS-

Kursen)? Haben Sie sich für die Arbeit durch die Ausbildung ausreichend qualifiziert 

gefühlt? 

o Welche Kompetenzen muss ein/e Deutschtrainer*in Ihrer Meinung nach haben? 

o Ergeben sich bezüglich der Anforderungen bestimmte Schwierigkeiten? 

o Wie stehen Sie zum Thema Weiterbildung? 

 

• Sie nehmen als Deutschtrainer*in in geförderten Deutschkursen mitunter neben 

der Lehrerrolle auch verschiedene andere Rollen (Sozialpädagog*innen, Psycho-

log*innen, Vertrauensperson, Konfliktmanager*innen) ein. Sehen Sie sich in Ih-

rer Arbeit mit persönlichen Rollenkonflikten konfrontiert? Wenn ja, wann? 
o Was erwarten Sie von sich selbst? Welche Aufgaben gehören Ihrer Meinung nach zu 

der Rolle Deutschtrainer*in in gef. Deutschkursen? 

o Welche Erwartungen haben die TN an Ihre Rolle als Deutschtrainer*in? Ergeben sich 

daraus Rollenkonflikte? Warum? Wie bewältigen Sie diese? 

o Welche Erwartungen haben die Kursträger an Ihre Rolle als Deutschtrainer*in? Erge-

ben sich daraus Rollenkonflikte? Warum? Wie bewältigen Sie diese? 

o Welche Rolle spielt die Entlohnung im Zusammenhang mit den Rollenkonflikten? 

o Was hilft Ihnen bei der Bewältigung von Rollenkonflikten? Inwiefern unterstützt der 

Kursträger oder andere Ansprechpartner*innen Sie beim Lösen dieser Rollenkonflikte? 

Bzw. was würde Ihnen helfen? 

 

• Inwiefern spielt in Ihrem Beruf auch der Hintergrund bzw. die Lebensgeschichte 

der Teilnehmenden eine Rolle? Wie wirkt sich diese auf Sie und den Unterricht 

aus? 
o Erzählen die Teilnehmenden von ihren Erfahrungen? (Krieg? Flucht?)  

o Wie gehen Sie mit solchen Erzählungen um? Haben Sie Strategien? 

o Sehen Sie es persönlich als Herausforderung mit den Erzählungen der Teilnehmenden 

umzugehen? 

o Erfahren Sie diesbezüglich Unterstützung durch den Kursträger oder andere Ansprech-

partner*innen? 

 

• Haben Sie in ihrem Beruf Schwierigkeiten und Probleme im Umgang mit den 

Teilnehmenden erlebt? Wenn ja, welche? Und warum? 
o Gab es unterschiedliche Erwartungen an den Unterricht/Lerntempi, welche zu Spannun-

gen führen? 

o Welche Gründe führen zu Problemen und Konflikten? 

o Gab es Konflikte unter den Teilnehmenden bzw. auch zwischen Ihnen und den Teilneh-

menden? Wenn ja, welche? Und warum? 

o Wie reagieren Sie auf diese Konflikte? 
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o Erfahren Sie diesbezüglich Unterstützung durch den Kursträger oder andere Ansprech-

partner*innen? 

 

• Wenn Sie nun an Ihren Beruf denken, was würden Sie persönlich als die größten 

Herausforderungen beim Unterrichten in geförderten Deutschkursen bezeichnen 

und warum?  
o Glauben Sie, dass die Herausforderungen bei einer anderen Zielgruppe andere sein wür-

den?  

o Wie wirken sich diese Herausforderungen auf den Unterricht und auf Sie persönlich 

aus? 

o Inwiefern erfahren Sie Unterstützung vom Kursträger*in oder anderen beteiligten bei 

der Bewältigung dieser Herausforderungen? 

 

Persönliche Informationen  

• Können Sie ein paar persönliche Angaben zu Ihrer Person machen? Alter? Aus-

bildung?  

• Können Sie mir Ihren beruflichen Werdegang beschreiben?  

• Wie lange arbeiten Sie bereits als Deutschtrainer*in? Wo haben Sie bereits gear-

beitet? 

• Warum arbeiten Sie als Deutschtrainer*in? Was hat sie dazu motiviert? 
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Anhang 4: Codierleitfaden 

 

Analysekategorie Beschreibung Beispiele 

Anforderungen, notwendige 
Kompetenzen und Aufgaben  

 

Unter diese Kategorie fallen alle 
Daten in Bezug auf die Aufga-
ben als Lehrende und notwendi-
gen Anforderungen, Qualifikatio-
nen und Kompetenzen für den 
Beruf als Lehrkraft in geförder-
ten Deutschkursen, wobei bei 
letzterem auf die persönliche 
Einschätzung wertgelegt wird. 
 

[…] Ich bin in einem AMS-Pro-
jekt, d.h. meine Tätigkeit ist es 
im Moment, laut Projektbe-
schreibung, die Menschen auf 
eine Prüfung vorzubereiten, die 
Teilnehmenden fit für den Ar-
beitsmarkt zu machen und mit 
ihnen einmal pro Woche im 
Computerraum ihre digitalen 
skills zu, ja, trainieren. Genau. 
(I3: 2) 
 

Rollenverständnis, Rollen-
konflikte und Rollenerwartun-
gen 

Unter diese Kategorie fallen alle 
Daten in Bezug auf die Rollen, 
welche Lehrende übernehmen 
(müssen) und inwiefern dadurch 
auch Herausforderungen und 
persönliche Konflikte entstehen. 
Zudem wird hier auch festgehal-
ten, was sich Teilnehmende und 
auch Kursinstitute von Trai-
ner*innen erwarten. 

IP4: Ja (...) Klagemauer, Sozial-
beratung (...) Therapeut*in, 
Schwester/Bruder (lacht), also 
alle Lebensrollen, die es gab, 
natürlich […] (I4: 26) 

 

Konflikte im Kurs: Ursachen 
und Konfliktlösungsstrategien 

Unter diese Kategorie fallen alle 
Daten in Bezug auf die Konflikte 
im Kurs sowie Konfliktursachen 
im Kurs und diesbezüglicher 
Strategien zur Bewältigung bzw. 
Konsequenzen. Hierbei sind so-
wohl Probleme und Konflikte un-
ter den Teilnehmenden, als auch 
zwischen Lehrenden und Teil-
nehmenden gemeint. 

IP4: Nach Möglichkeit, in dem 
ich sie zuerst einzeln heraus-
nehme und in Gesprächen unter 
vier Augen mit beiden Konflikt-
parteien versuche einmal auf 
den Zahn zu fühlen, worum es 
eigentlich wirklich geht. Dann 
eben unter 6 Augen, also bis 
jetzt hat es immer funktioniert, 
es gab aber sicher Konflikte, wo 
das zu gefährlich ist, dass beide 
Konfliktparteien dann auch an 
einen Tisch kommen […] (I4: 
20) 

Fluchterfahrungen und Trau-
mata im Kurs 

Unter diese Kategorie fallen alle 
Daten in Bezug auf den Umgang 
mit Trauma und Fluchterzählun-
gen im Kurs und diesbezüglicher 
Erfahrungen bzw. Auswirkungen 

[…] Also, ja, da wäre ich für Vor-
tragsreihen für Trainer*innen im 
Umgang mit und Aushalten von 
Traumata, ich glaube auch, das 
Aushalten von Traumata und 
Belastungsstörungen ein 
schwieriger ist und mein Weg ist 
halt: Wir klammern das aus und 
versuchen dem halt so wenig, 
wie möglich Raum zu geben. 
Ob das richtig, für die 
Psychohygiene meiner Teilneh-
menden ist, weiß ich nicht. Für 
mich ist es der einzige, der funk-
tioniert ohne selbst dann auszu-
brennen (I3: 52) 
 

Kulturwahrnehmungen und 
kulturelle Schwierigkeiten  

Unter diese Kategorie fallen alle 
Daten in Bezug auf Kulturwahr-
nehmungen seitens der Teilneh-
menden, kulturelle und kulturbe-
zogene Konflikte/Probleme unter 
den Teilnehmenden aber auch 
zwischen Teilnehmenden und 

IP3: Konflikte zwischen den 
Teilnehmenden sind in der Re-
gel, denke ich, kulturell bedingt. 
Person A, keine Ahnung, hat es 
nicht so mit Moslems, Person B 
hat es nicht so mit Roma und 
Sinti, Person C kommt aus Pa-
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Lehrenden und diesbezügliche 
Herausforderungen 

lästina und hat jetzt einen ortho-
doxen Juden im Deutschkurs, 
also so ganz klassisch. […] (I3: 
28) 
 

Wünsche und Forderungen 
der Lehrenden 

Unter diese Kategorie fallen alle 
Daten in Bezug auf die Wünsche 
und Bedürfnisse der Lehrenden, 
um die Arbeitsbedingungen und 
die Qualität sowie auch den 
kompetenten Umgang mit den 
genannten Herausforderungen 
zu verbessern 

IP1: Ja, also wenn wir so eine 
BBE, eine Beratung hätten, das 
wäre toll, okay, ja. (I1: 85) 

Zielgruppenspezifika18 Unter diese Kategorie fallen alle 
Daten in Bezug auf die genann-
ten Zielgruppen und diesbezügli-
cher Herausforderungen bzw. 
auch Unterschiede in den Her-
ausforderungen bei unterschied-
lichen Zielgruppen geförderter 
Deutschkurse 

(...) Für mich herausfordernd 
(...) mit Leuten zu arbeiten, die 
nie in einer Schule waren, die 
kein Metawissen haben, die 
keine Arbeitstechniken haben, 
die auch nicht die Zielsprache 
erlernen möchten, es ihnen im-
mer Recht zu machen, es ihnen 
immer häppchenweise zu prä-
sentieren […] (I5: 66) 
 

Persönliche Informationen Unter diese Kategorie fallen alle 
Daten in Bezug auf die demo-
graphischen Informationen der 
Interviewteilnehmenden, also ih-
res Geschlechtes, Alters, Ausbil-
dung, Berufserfahrungen sowie 
anderer Informationen, die die 
Persönlichkeit der Teilnehmen-
den betreffen 

IP5: Weiterbildungen immer 
wieder als Prüferin, also auf 
dem aktuellen Stand zu bleiben, 
also ÖSD, ÖIF, weil ich dachte 
es ist wichtig für meine Arbeit 
(I5:10) 
 

 

  

 
18 Diese Kategorie wurde induktiv im Zuge der Analyse hinzugefügt 
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Anhang 5: Codierte Interviewtranskripte 

Interview 1 
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Interview 2 
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Interview 3 
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Interview 4 
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Interview 5  
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Interview 5.1 
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Interview 6 
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Abstract Deutsch 

Die Anforderungen an die Rolle als Deutschlehrende*r in geförderten Deutschkursen 

steigen stetig und gehen in der Praxis in der Regel weit über die geforderten Kompetenzen 

für diesen Berufszweig hinaus, was bei Lehrenden zu Rollenkonflikten führt, deren Lö-

sung als Herausforderung betrachtet wird. In der Literatur finden sich bislang nur sehr 

wenige Studien und Arbeiten in Bezug auf die Herausforderungen, mit denen sich Unter-

richtende in geförderten Deutschkursen konfrontiert sehen. Jedoch ist deren Betrachtung 

für die Praxis des Unterrichtens in geförderten Deutschkursen relevant, um diese in Zu-

kunft besser lösen zu können und somit die Arbeitsbedingungen der Lehrkräfte und die 

Qualität des Förderangebots zu verbessern. Deshalb wurden die außerunterrichtlichen 

Herausforderungen für Lehrende in geförderten Deutschkursen als Untersuchungsgegen-

stand für die vorliegende Arbeit gewählt. Im Rahmen einer empirischen Studie wurden 

sechs problemzentrierte Interviews mit Lehrenden in geförderten Deutschkursen durch-

geführt. Die Ergebnisse der Studie zeigten, dass sich die Lehrenden mit einer Reihe von 

Herausforderungen konfrontiert sehen, deren Gründe vor allem in den vielen Aufgaben 

und Rollen als Lehrkraft, den Umgang mit Trauma und Flucht, den Konflikten im Kurs 

sowie den kulturbezogenen Schwierigkeiten bzw. allgemein in der Spezifik der Ziel-

gruppe liegen und zum Teil aufgrund mangelnder Unterstützung oder fehlender Kompe-

tenz nicht gelöst werden können. 
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Abstract English 

 

The role expectations of teachers in funded German courses are constantly increasing and 

in practice usually go far beyond the required competencies for this profession. These 

increased expectations lead to role conflicts, which, for the teachers, are very challenging 

to solve. So far, there are very few studies and papers in the literature concerning the 

challenges that teachers face in funded German courses. However, the consideration of 

these challenges is relevant for the practice of teaching in order to be able to solve chal-

lenges better in the future and increase the working conditions for teachers and the quality 

of the courses. Therefore, the challenges for teachers in funded German courses were 

chosen as the object of investigation for this paper. As part of an empirical study, six 

problem-centred interviews were conducted with teachers in funded German courses. The 

results of the study showed that the teachers are confronted with several challenges: the 

many tasks and roles as a teacher, dealing with trauma and flight and conflicts in the 

course, culture-related difficulties, as well as the specific characteristics of the target 

group in general. Due to lack of support or due to insufficient competences of the teachers 

these difficulties can sometimes not be solved properly by the teachers. 

 

 

 


