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» Berufliche Integration durch Sprache -
Vorwort der Herausgeber

Die Nachfrage nach Arbeitskraften, insbesondere beruflich qualifizierten Fachkréften, steigt
in Deutschland kontinuierlich an und wird bis 2030 neue Ausmaf3e erreichen. Die riick-
laufige Bevolkerungsentwicklung, die anhaltende starke Entwicklung der deutschen Wirt-
schaft und der zunehmende Spezialisierungsbedarf gehéren zu den Hauptkriterien dieser
Prognose. Aufgrund der regional unterschiedlichen wirtschaftlichen Bedingungen in der EU
kurbeln diese Bedingungen und Perspektiven eine Migration innerhalb Europas und nach
Europa an, die zudem von EU-binnenpolitischen Faktoren wie der weiteren Offnung einiger
Gesellschaften und Arbeitsmérkte auf der einen Seite und der Abschottung der vermeintli-
chen ,Nationalkulturen“ auf der anderen beeinflusst wird. Zum Teil bereits gut ausgebildete
Schiilerinnen und Schiiler sowie Arbeitskréfte insbesondere aus Ost- und Siideuropa zieht
es daher aus wirtschaftlichen und politischen Griinden vor allem nach Deutschland. Ebenso
eingeschlossen ist der stark schwankende Zuzug von Nicht-EU-Migranten nach Deutschland.
Als Folge dieser Entwicklungen entsteht neben einem verstérkten Bedarf an sprachsensiblen
Ausbildungsangeboten in Schulen und Betrieben ein wachsender Bedarf an berufsbezoge-
ner, arbeitsbegleitender Deutschvermittlung auch fiir bereits Erwerbstétige.

Berufssprachliche Kompetenzen sind daher ein Kernelement bei der erfolgreichen Be-
waltigung des Arbeitsmarktbedarfs und bei der Integration zuwandernder Arbeitskréfte.
Gleichzeitig zeigt sich aufgrund von Entwicklungen in den Bildungsniveaus (,,Ausbildungs-
reife), in der Sprachkultur und in der Sprachbewusstheit sowie in den Anforderungen eines
wachsenden Spezialisierungsbedarfs, dass auch autochthon deutschsprachige Schiiler/-in-
nen, Auszubildende und Arbeitskrafte von differenzierten berufssprachlichen Kompetenzen
profitieren konnen. Das Thema ,Berufssprache Deutsch’ eignet sich daher als nicht-segregie-
rendes Querschnittsthema in Ausbildung und Weiterbildung.

Die hier skizzierten Herausforderungen bildeten die Grundlage fiir das AG BFN Forum
mit dem Thema ,Berufliche Integration durch Sprache®, das am 19. und 20. April 2018 in
Miinchen stattfand. Der vorliegende Band versammelt einige der wichtigsten (bearbeiteten)
Beitrage dieses Fachforums.

Dazu sind die Beitrdge in diesem Band folgendermafl3en gruppiert: Der erste Teil be-
schiftigt sich mit Fragen der sprachlich-kommunikativen Bedarfe am Arbeitsplatz, sprach-
padagogischen Aspekten, der Sprachdidaktik und dem Fremdsprachenerwerb sowie der
Erstellung spezieller und bedarfsgerechter Lehrpléne aus didaktischer und berufspddagogi-
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scher Perspektive. Hierzu werden insbesondere empirische Forschungsergebnisse vorgestellt
und deren Ermittlung und Implementierung diskutiert.

Der zweite Teil des Bandes gewéhrt Einblicke in zielgruppenspezifische, fachliche Aus-
und Weiterbildungskonzepte fiir Lehrkrafte, Sozialarbeiter/-innen und Ehrenamtliche, die
in der Sprachvermittlung tétig sind und die Integration fliichtender Menschen unterstiitzen.
Zudem werden Konzepte und Materialien zur Beratung und Begleitung von neu zugewan-
derten Arbeitskraften erlautert. Die Beitrage dieses Teils zeigen dariiber hinaus Strategien
auf dem Weg zu einer gelungenen Integration von Quereinsteigerinnen und Quereinsteigern
auf und vermittelt Grundlagen zu der Frage, wie die sinnvolle mediale Aufbereitung zentra-
ler Lerninhalte eine schnellere und nachhaltige Integration in den Arbeitsmarkt begiinstigen
kann.

Zu Beginn thematisieren Barbara Aulich, Sabine Massloff, Katrin Volkmann und Magdalena
Wiazewicz in ihrem Beitrag zum ,,Berliner Modell“ Integriertes Fach- und Sprachlernen auf
Mikro-, Meso- und Makroebene. Dabei zeigen die Autorinnen auf, inwiefern sich Prozesse
und Strukturen auf allen Ebenen des Modells bedingen, und machen Vorschlage zur Trans-
ferierbarkeit auf weitere Bildungskontexte mit abweichenden Zielgruppen, beispielsweise in
der beruflichen Weiterbildung oder in Zertifikatskursen.

Birgit Werner und Rebecca Hohr berichten im Beitrag ,,Die Welt trifft sich im Klassenzimmer*
iiber sprach- und kultursensibles Mathematiklernen zwischen Schule und Ausbildung. Dabei
werden sowohl fachdidaktische Grundlagen umrissen, Beispiele aus der Unterrichtspraxis
der VAB-O-Klassen in Baden-Wiirttemberg gegeben und bildungstheoretische und didak-
tisch-methodische Uberlegungen reflektiert, die die Teilhabe am Unterricht fiir Jugendliche
mit ganz unterschiedlichen Deutschkenntnissen ermdglichen.

Olga Dohmann, Sandra Drumm und Constanze Niederhaus prasentieren in ihrem Aufsatz ,In-
tegriertes Fach- und Sprachlernen in der beruflichen Bildung mittels Schreibwerkstatt fiir
neu zugewanderte Lernende“ das Konzept und die Evaluation ihres Projekts. Dabei zeigen
die Autorinnen, wie Schreibberatung zu einem wichtigen Instrument in der Schulentwick-
lung im Bereich Schreiben und Mehrsprachigkeit werden kann.

In ihrem Beitrag zur beruflichen und sprachlichen Qualifizierung von Migrantinnen stellen
Elisabetta Terrasi-Haufe und Marina Bilotta-Gutheil das Konzept von ,,mona lea“ vor. Die ein-
jahrige Manahme bietet seit zehn Jahren die Moglichkeit, einen zertifizierten Abschluss in
fiinf Berufsfeldern zu erlangen. Es wird aufgezeigt, welche Bedarfe durch diese Mafinahme
gedeckt werden konnen.

Susanne Miesera und Katahrina Wunram stellen ein Konzept fiir sprachsensiblen Fachun-
terricht mit einem Fokus auf relevante fachsprachliche Inhalte im Bereich Erndhrung und
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Hauswirtschaft vor und zeigen auf, wie die binnendifferenzierte Gestaltung des Unterrichts
allen Schiiler/-innen die Moglichkeit gibt, die Lernziele zu erreichen.

Dietmar Heisler und Susanne Schemmer thematisieren die Wirksamkeit von Angeboten zur
Forderung von Sprache und gesellschaftlicher Integration, indem die Autorin und der Autor
die Sprachkenntnisse, den Bildungsstand und die soziale Einbindung junger Gefliichteter in
ihren neuen Wohnorten untersuchen. Sie beantworten die Frage nach der Wirksamkeit von
sozialen Netzwerken in Bezug auf die Integration junger Gefliichteter in die neue Gesell-
schaft.

Der Beitrag von Svenja Jambo und Sarah Pierenkemper resultiert aus wissenschaftlichen und
praxisnahen Erkenntnissen zur Rolle von bundesweit agierenden Willkommenslotsen, die
fiir neu angekommene Menschen als Ansprechpartner/-innen vor Ort dienen. Zudem stellen
die Autorinnen das Konzept des Kompetenzzentrums Fachkréftesicherung (KOFA) vor.

Anke Settelmeyer und Christina Widera thematisieren die zentrale Rolle des Betriebs als Lern-
ort fiir berufsbezogene Sprache. Dabei stellen die Autorinnen die Frage nach den geforder-
ten sprachlich-kommunikativen Anforderungen vor Ort und nach den Méglichkeiten der be-
trieblichen Ausbildung in der Sprachentwicklung. Exemplarisch werden die Anforderungen
und die passenden Fordermoglichkeiten fiir die Ausbildungsberufe Kaufmann/-frau im Ein-
zelhandel und Kfz-Mechatroniker/-in vorgestellt.

Im ersten Beitrag des zweiten Teils des Bandes beginnen Barbara Thiel, Maria Simml, Maria
Gruber, Julia Potzl und Alfred Riedl mit dem Umgang mit sprachlicher und kultureller Viel-
falt an beruflichen Schulen in der Ausbildung zukiinftiger Lehrkréfte. Die Autorinnen und
Autoren thematisieren darin unter anderem den Kontext, die Genese und die Konzeption
des Moduls ,,Sprachliche und kulturelle Vielfalt — Grundlagen* fiir Lehramtsstudierende der
beruflichen Bildung an der TU Miinchen.

Meta Cehak-Behrmann beschaftigt sich mit der Frage, inwiefern bei der Einarbeitung und
Ausbildung von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aus unterschiedlichen Herkunftsldndern
eine erfolgreiche Verstdndigung gesichert werden kann, wéahrend der sprachliche Kompe-
tenzerwerb unterstiitzt wird. Daher stellt die Autorin ein Fortbildungskonzept zum Thema
»Berufsintegrierte Sprachférderung” vor, das im Rahmen des Projektes ,,AiS-Hessen* ange-
boten wird.

In ihrem Beitrag zum Kompetenzzuwachs und zur verdnderten Unterrichtspraxis im Zuge
eines DaZ-Weiterbildungsstudiums fiir Lehrkréafte an beruflichen Schulen stellen Lydia Bott-
ger, Olga Groh, Lisa Otto, Nele Fischer, Svenja Hammer, Ulla Jung und Constanze Niederhaus
erste Ergebnisse ihrer Evaluation des Programms vor. Es wird der Frage nachgegangen, wel-
che Kompetenzen die Teilnehmer/-innen des weiterbildenden Studiums an der Universitét
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Paderborn tatséchlich erworben haben. So wird beispielsweise gezeigt, welche Thematiken
fiir diese Personengruppe besonders relevant sind.

Florian Kirchhofer und Karl Wilbers stellen ein studentisches Mentoringprogramm in der du-
alen Ausbildung fiir neuzugewanderte Jugendliche vor. Das Projekt ,WEICHENSTELLUNG
fiir Ausbildung und Beruf“ hilft neuzugewanderten Jugendlichen dabei, besondere Hiirden
in der dualen Ausbildung zu iiberwinden. Die Autoren stellen den Ansatz und das Projekt
Vor.

Corinna Niederreiter und Jorg Roche geben in ihrem Beitrag zur Unterstiitzung Ehrenamtli-
cher in der Sprachvermittlung einen Einblick in die verschiedenen Unterstiitzungsangebote,
die im Rahmen des Projekts ,Lernen — Lehren — Helfen“ der LMU Miinchen konzipiert und
umgesetzt werden. Zudem stellen Autorin und Autor erste Ergebnisse des Projekts vor.

In ihrem Beitrag zum Sprachcoaching am Arbeitsplatz fiir Fachkréfte in betrieblichen An-
passungsqualifizierungen im Rahmen des Anerkennungsverfahrens stellen Katrin Volkmann
und Susanne Neumann ein Konzept zum individuellen Sprachcoaching vor, das im Rahmen
des Projekts MAZAB entwickelt wurde. Neben einer individuellen Sprachstandsermittlung
werden Methoden zum selbstgesteuerten Lernen vermittelt.

Harald Ebert und Annika Horenberg beschéftigen sich mit verstandlicher Sprache als Hand-
lungskonzept in der beruflichen Bildung. Die Ergebnisse der Autorin und des Autors legen
nahe, dass verstdndliche Sprache ein lohnenswertes Konzept darstellen konnte, da die be-
rufliche Handlungsfahigkeit wichtiger ist, als die Beherrschung einer abstrakten und wenig
praxisorientierten Sprachform.

Abschliel3end stellt Maria Simml die Ergebnisse der Evaluation des Modellprojekts ,,Pers-
pektive Beruf fiir Asylbewerber und Fliichtlinge” vor, in dessen Rahmen zusammen mit 21
bayerischen Berufsschulen neue Konzepte in der beruflichen Bildung erprobt werden. Das
Projekt wird von der TU Miinchen begleitet. Der Beitrag der Autorin schildert Faktoren, die
einen erfolgreichen Ubergang in eine Ausbildung begiinstigen.

Den inhaltlichen Auftakt der Veranstaltung bildete der Plenarvortrag von Ministerialdirigent
German Denneborg vom Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus mit dem
Titel ,Berufliche Integration durch Sprache — bisherige Entwicklung — zukiinftige Planun-
gen®, in dem er auf die Aktivitidten in Bayern mit einem Blick auch auf andere Bundesléander
und in zukiinftige Entwicklungen einging.

Neben den hier nur kurz umrissenen Beitrdgen fand eine von den Herausgebern dieses Ban-
des moderierte Podiumsdiskussion zum Thema ,,Wieviel Sprache braucht der Beruf?“ statt,
an der Prof. Dr. Birgit Ziegler von der Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz,
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Dr. Robert Geiger vom Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, Dr. Elisa-
betta Terrasi-Haufe von der Miinchner Volkshochschule GmbH und Dr. Christof Prechtl von
der Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V. teilgenommen haben. Durch die rege Be-
teiligung der Teilnehmer/-innen, auch an den Diskussionsrunden im Anschluss der Vortré-
ge, kann geschlussfolgert werden, dass noch weiterer Gespriachsbedarf in den behandelten
Themenbereichen besteht.

AbschlieRend noch einige Worte des Dankes. Gedankt sei dem Plenarredner, Herrn Minis-
terialdirigent German Denneborg, den Diskutantinnen und Diskutanten sowie allen Refe-
rentinnen und Referenten fiir ihre ertragreichen Beitrdge. Frau Dr. Christina Widera und
dem Vorstand der AG BFN mit Frau Prof. Dr. Birgit Ziegler, OStD Thomas Hochleitner, Dr.
Matthias Kohl und Prof. Dr. Hubert Ertl sei herzlich fiir die reibungslose und hervorragende
Unterstiitzung bei der Organisation des AG BFN Forums ,,Berufliche Integration durch Spra-
che“ gedankt. Ferner sei dem Programmbeirat mit Prof. Dr. Alfred Riedl, Dr. Elisabetta Terra-
si-Haufe, Maria Simml und Patrick Zahn fiir die Konzeption und Durchfithrung des Forums
in Miinchen und Shushan Khachatryan und Patrick Zahn fiir die redaktionelle Bearbeitung
des Manuskripts dieses Bandes herzlich gedankt. Ein gleicher Dank ergeht an die Helferin-
nen von ISB und LMU fiir ihre tatkraftige Unterstiitzung im Vorfeld und vor Ort.

Das Ziel der Tagung und dieses Bandes ist es, den Austausch zwischen Wissenschaft, Politik
und Praxis zu intensivieren und ein effizientes Forum dafiir zu schaffen. Wir danken allen,
die sich daran beteiligt und zum Erfolg der Tagung und der Verbreitung ihrer Ergebnisse bei-
getragen haben, und rufen zu einer Fortfiihrung des intensiven Dialogs auf allen Ebenen auf.

Dies ist die 2., eine inhaltlich unverdnderte Auflage mit dem korrigierten Impressum. Wir
bitten, bei Zitaten die Quellenangabe des vorliegenden Bandes zu verwenden.

Jorg Roche
Thomas Hochleitner
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Barbara Aulich, Sabine Massloff, Katrin Volkmann, Magdalena Wiazewicz

» Berliner Modell fur Integriertes
Fach- und Sprachlernen in der
beruflichen Bildung

Das Berliner Modell fiir Integriertes Fach- und Sprachlernen (IFSL) in der beruflichen Bildung wurde von
den Autorinnen aus einer Analyse von vier Berliner Praxisansdtzen von IFSL mit jeweils verschiedenen
Zielgruppen und Bildungskontexten entwickelt. Das Modell beschreibt Integriertes Fach- und Sprach-
lernen auf Mikro-, Meso- und Makroebene und nimmt Bezug auf die bestehenden Referenzrahmen
~Gemeinsamer Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen” (GER) und den ,,Deutschen Qualifikations-
rahmen* (DQR). Das Modell vermittelt anschaulich, wie stark Prozesse und Strukturen im IFSL sich gegen-
seitig auf allen drei Ebenen bedingen. Das Berliner Modell als ,,Strukturmodell" kann als Instrument zur
Qualitatsentwicklung von IFSL dienen und ist {iberregional auch auf weitere Zielgruppen und Bildungs-
kontexte transferierbar.

1 Das Berliner Modell fiir Integriertes Fach- und Sprachlernen in der
beruflichen Bildung - seine Entstehung und seine Bestandteile

Integriertes Fach- und Sprachlernen (IFSL) wird in der beruflichen Bildung in Berlin bereits
in verschiedenen berufsbildenden Formaten erprobt und umgesetzt. IFSL hat zum Ziel, fach-
liche Qualifizierung und fachliches Handeln mit Sprachlernen zu verzahnen. Erste Projekte,
beispielweise Sprachférderung in MDQM (,,Modulare Duale Qualifizierungsmafnahme*) in
der betrieblichen Praxis (vgl. BADEL/MEwWES/NIEDERHAUS 2007) oder SPAS , Sprachforde-
rung in Berufsvorbereitung und Ausbildung in beruflichen Schulen“ (vgl. Wiazewicz 2011),
erprobten Integriertes Fach- und Sprachlernen im Kontext der Berufsbildung. Die vier Auto-
rinnen des Beitrags setzen aktuell IFSL innerhalb der beruflichen Bildung in weiteren Praxis-
anséatzen fort:

in der Entwicklung des Willkommenscurriculums in Willkommensklassen an Oberstufen-
zentren in Berlin (vgl. Wiazewicz 2016, S. 51-53),
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> in der abschlussbezogenen Nachqualifizierung im Netzwerk EMSA (,,Erfolg mit Sprache
und Abschluss*“), durchgefiihrt von der INBAS GmbH und geférdert durch die Senatsver-
waltung fiir Integration, Arbeit und Soziales, Berlin,

> in der begleitenden Sprachférderung bei Ausbildung und Berufseinstieg (Sprachenwerk-
statt WIPA) im Landesnetzwerk ,Integration durch Qualifizierung“ (IQ) Berlin, durchge-
fithrt von der WIPA GmbH und geférdert durch das Bundesministerium fiir Arbeit und
Soziales und dem Européischen Sozialfonds,

> in der betrieblichen Anpassungsqualifizierung im Rahmen des Anerkennungsverfahrens
in IHK- Berufen im Projekt MAZAB (,,Mit Anpassungsqualifizierung zum anerkannten Be-
rufsabschluss®) im Landesnetzwerk , Integration durch Qualifizierung® (IQ) Berlin, durch-
gefiihrt von der INBAS GmbH und geférdert durch das Bundesministerium fiir Arbeit und
Soziales und dem Européischen Sozialfonds.

Abbildung 1: Praxisansatze zur Entwicklung des Berliner IFSL-Modells

Ausbildung und Berufseinstieg

Abschlussbezogene Nachqualifizierung

Quelle: Aulich/Massloff/Volkmann/Wiazewicz (2018)

Aus diesen Berliner Praxisansédtzen haben sich die Autorinnen innerhalb einer Arbeitsgruppe
das Ziel gesetzt, Gelingensfaktoren von Integriertem Fach- und Sprachlernen zusammenzu-
tragen und in Hinblick auf eine Standardentwicklung zu beschreiben (vgl. AuLicH/MAss-
LOFF/VOLKMANN/Wiazewicz 2018). Aus der Zusammenarbeit entstand ein Strukturmodell,
welches auf sechs Ebenen Merkmale beschreibt, die unabhingig von Bildungsinstitution,
Zielgruppe und Bildungsziel fiir eine bedarfsorientierte Planung, Konzeptionierung und
Durchfithrung von Integriertem Fach- und Sprachlernen relevant sind. Diese Merkmale wur-
den in der Handreichung ,Berliner Modell fiir Integriertes Fach- und Sprachlernen in der
beruflichen Bildung®“ (vgl. AuLicH/MASsSLOFF/VOLKMANN/WiaZEwicz 2018) exemplarisch
an Praxisbeispielen beschrieben und die Interdependenzen der Merkmale auf verschiedenen
Ebenen aufgezeigt. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Ebenen mit den zu-
gehorigen Merkmalen.
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Ebenen
Rahmen- Verfahren & Methodik & Materialien Lernende Personal
bedingungen Prozesse Didaktik
Zielgruppen Curriculum- Sprachbildendes  Fiir Lehrende Soziales Profil Personal-
entwicklung Verhalten im entwicklung
Bildungskontext
Strukturen Lehr- und Sprachbildungs-  Fiir Lernende Berufliches Profil  Fach- und
= Lernformate konzept Sprachlehrkrafte
£
; Ressourcen Evaluation & Sprachstands- Zur Vermittlung ~ Personale Sozialpadagogi-
= Qualitats- erhebung von fachlichen Kompetenzen sche Betreuung
sicherung Inhalten
Bildungsziel Dokumentation  Blended Zur Forderung Sprach- Koordination
und Instrumente ~ Learning von Kommuni-  kompetenzen
kation am
Arbeitsplatz
Internes QM

Quelle: AuLICH/MASSLOFF/VOLKMANN/WIAZEWICZ (2018)

Die farbliche Unterscheidung der Ebenen markiert strukturelle Merkmale wie ,,Rahmenbe-
dingungen“ und ,Verfahren und Prozesse“, Merkmale auf Unterrichtsebene wie ,,Methodik
und Didaktik“ sowie ,Materialien“ und Merkmale auf der Ebene der beteiligten Personen —
die ,,Lernenden“ und das einzusetzende ,,Personal®. So besteht beispielsweise zwischen den
Merkmalen ,,Sprachstandserhebung“ auf der Ebene ,Methodik und Didaktik“ und der Aus-
wahl oder Erstellung von Materialien zur ,Vermittlung von fachlichen Inhalten“ ein klarer
Bezug. Zum Beispiel befinden sich Auszubildende in Berliner Willkommensklassen laut
Sprachstandserhebung auf Niveau A1/A2 im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen
fiir Sprachen (GER) (vgl. TRim/NoRrTH/CosTE 2001). Bei der Auswahl der Materialien zur
Vermittlung von Fachtheorie konnen die {iblichen einschldgigen berufsbildenden Fachkun-
debiicher nicht eingesetzt werden, denn Fachkundebiicher zum Erlernen beruflicher Inhal-
te auf Gesellenpriifungsniveau richten sich an Lernende, die ,,die Hauptinhalte komplexer
Texte zu konkreten und abstrakten Themen und Fachdiskussionen im eigenen Spezialgebiet
verstehen®, siehe Niveau B2 nach GER. Der daraus entstehende Handlungsbedarf des IFSL
betrifft vor allem die Erstellung adressatengerechter Lehr- und Lernmaterialien.

Die Zielsetzung von IFSL ist es, Lernende in die Lage zu versetzen, iiber fachliche und
berufliche Sachverhalte den Anforderungen entsprechend sprachlich kommunizieren zu
konnen. Berufliche Handlungs- und Sprachkompetenzen werden ineinandergreifend aufge-
baut. Das Berliner Modell betrachtet diesen Prozess im Raster des Gemeinsamen Europai-
schen Referenzrahmens (GER) (vgl. TRim/NorTH/CosTE 2001) und des Deutschen Qualifi-
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kationsrahmens (DQR) (vgl. BUND-LANDER-KOORDINIERUNGSSTELLE FUR DEN DEUTSCHEN
QUALIFIKATIONSRAHMEN FUR LEBENSLANGES LERNEN 2013). Beide Referenzsysteme definie-
ren Niveaustufen zur Einschétzung der sprachlichen (GER) und fachlichen (DQR) Kompe-
tenz. Das Referenzsystem DQR fiir fachliche Kompetenzen unterscheidet acht Niveaustufen
von angelernten Tétigkeiten bis hin zur wissenschaftlichen Forschungstétigkeit. Das Refe-
renzsystem fiir sprachliche Kompetenzen (GER) beschreibt sprachlich-kommunikative Kom-
petenzen auf sechs Niveaus, wobei Al basale Sprachkenntnisse auf Anfangerniveau be-
schreibt und C2 muttersprachliche Sprachkompetenzen, zum Teil auf akademischem Niveau
umfasst.

Abbildung 3: Berliner Modell fiir IFSL in der beruflichen Bildung mit sechs Ebenen und

DQRIGER als Referenzrahmen

Quelle: Berliner Modell filr Integriertes Fach- und Sprachlernen in der beruflichen Bildung (2018)

In den Praxisansétzen, mit denen die Autorinnengruppe ihre bisherigen Ergebnisse erarbei-
tete, befinden sich Lernende mit Zielstufen DQR 1 (Ausbildungsvorbereitung) bis DQR 5
(ausgebildete Fachkréafte) und mit einem Eingangssprachniveau Deutsch als Zweitsprache
(DaZz) von GER Niveau A2 bis GER Niveau B2/C1.

Die Grundlage fiir die Konzeption von Integriertem Fach- und Sprachlernen in berufs-
bildenden Qualifizierungen bildet also die Analyse der sprachlich-fachlichen Anforderungen
nach dem DQR-Kompetenzprofil sowie die Sprachstandsermittlung nach GER.
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2 Zur Relevanz der Lernorte , Fachtheorie", , Fachpraxis" und , Arbeitsplatz"
fiir die Konzeption des IFSL

Im Zuge der Ausarbeitung des Modells wurde deutlich, dass weniger die Zielgruppe fiir die
Konzeption des IFSL bedeutsam ist, sondern in der Regel eher die Rahmenbedingungen am
Lernort sowie die vorhandenen Prozesse und eingesetzten Materialien am Lernort einen rele-
vanten Einfluss auf die inhaltliche und methodische Gestaltung von IFSL haben. Als Lernort
verstehen wir hier nicht die Institution, sondern die Fachtheorie, die Fachpraxis und den Ar-
beitsplatz in der beruflichen Bildung (vgl. EuLER 2015). Wir lehnen uns mit der Unterschei-
dung von Fachtheorie, Fachpraxis, Arbeitsplatz an die Lernortkonzeption von Prof. D. EULER
an. Er unterscheidet berufliche Schule/Arbeitsplatz/Lehrwerkstatt als ,,pddagogisch gestal-
tete Einheiten in den Institutionen“ (EULER 2015, S. 6) der beruflichen Bildung. Der Lernort
,Fachtheorie“ beispielsweise impliziert schulische Rahmenbedingungen; in den {iberwie-
genden Fillen Unterricht fiir Lerngruppen zur priifungsrelevanten Wissensvermittlung. Auf
der Ebene ,Verfahren“ ist in der Regel ein berufsbezogener Lehrplan die Grundlage: sowohl
fiir den Stoffverteilungsplan als auch fiir die Curriculumentwicklung. Zusétzlich gibt es ein-
schldgige Fachkundebiicher, Skripte oder Nachschlagewerke, welche auf der Ebene ,Mate-
rialien“ einbezogen werden. Beispielsweise sind die Arbeiten am Fachwortschatz und am
Fachtext sowie die Kommunikation {iber die Fachinhalte im Unterricht oder in Priifungen
zentrale Lernziele, deren Realisierung entsprechend adressatengerechte Materialien und
sprachférdernde Methoden verlangen.

Auf der Ebene ,Lernende” sind es schlief3lich die Vorkenntnisse sowie das Ausgangs-
sprachniveau der Zielgruppe, welche die Festlegung von Sprachlernzielen und Methoden
beeinflussen. Auszubildende in der Erstausbildung unterscheiden sich in ihren personalen,
aber auch fachlichen Kompetenzen von erwachsenen und erfahreneren, angehenden Fach-
kraften in der Nachqualifizierung. Mit der Kenntnis dieser Voraussetzungen ergeben sich
konkrete Anforderungen an das Personal, welches Fach- und Sprachlernen integriert um-
setzen kann. Diese Anforderungen fliel3en in entsprechende Anforderungsprofile fiir Sprach-
lehrkréfte, Fachlehrkréfte und Koordination und bilden die Grundlage fiir eine zielfiihrende
Personalauswahl und Personalentwicklungsmafnahmen.

Als zentrales Ergebnis ist festzustellen, dass die Unterschiede im Integrierten Fach- und
Sprachlernen und seiner Konzepte nicht unbedingt in den Zielgruppen oder Bildungszielen
liegen, sondern hauptsachlich in den Lernorten der beruflichen Bildung (vgl. EULER 2015).
Auf den Ebenen des Modells kann die Konzeption von IFSL in der Fachtheorie, Fachpraxis
oder am Arbeitsplatz daher sehr unterschiedlich ausfallen.
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3 IFSL im Berliner Modell auf Mikro-, Meso- und Makroebene

Auf der Unterrichtsebene als Mikroebene lésst sich im Detail beobachten, wie ein IFSL-Kon-
zept umgesetzt wird. Der Unterricht wird von der Koordination personell, organisatorisch
und inhaltlich auf der Grundlage der Rahmenbedingungen und institutionellen Verfahren
geplant. Im Unterricht wird zum Beispiel deutlich, ob die Voraussetzungen und die Anfor-
derungen an die Lernenden ausreichend erhoben und beriicksichtigt wurden. Anhand der
Lernfortschritte der Lernenden, sowohl in der Sprachhandlungskompetenz als auch in der
fachlichen Wissensvermittlung, kann die Passgenauigkeit des Konzepts gepriift werden.

Auf der Unterrichtsebene, innerhalb derer Unterrichtsinteraktion und individuelle Lern-
prozesse stattfinden, konnen Probleme sichtbar werden; in allererster Linie durch zu lang-
same Lernfortschritte, unpassende Methoden und nicht ausreichende sprachlich-fachliche
Abstimmung. Unterrichtsmaterialien konnen nur zielfithrend ausgewéhlt werden, wenn es
beispielsweise ein Curriculum gibt, das den Lehrkraften bekannt ist. So dient ein Liickentext
zum Thema Mechatronik zur Uberpriifung des zu beherrschenden Fachwortschatzes, wire
aber fiir das Lernziel ,Kundenkommunikation“ dysfunktional eingesetzt. Der funktionale
Einsatz von Unterrichtsmaterialien ist dar{iber hinaus ebenso von den methodisch-didakti-
schen Kompetenzen der eingesetzten Fach- und Sprachlehrkréfte abhéngig.

Die Qualitdt der Umsetzung eines Unterrichtskonzepts wird bereits vor Beginn der Bil-
dungsmaBnahme auf der institutionellen Ebene oder auch auf der Mesoebene mal3geblich
beeinflusst. Auf der Ebene der ,Verfahren und Prozesse” sind es die Entwicklung eines Cur-
riculums und die Auswahl von geeigneten Lehr- und Lernformaten, welche die Sprach- und
Fachkompetenzen der Lernenden beriicksichtigen. Nicht zuletzt sind es auch die Verfahren
zur Personalauswahl, welche eine erfolgreiche Umsetzung des IFSL bedingen.

Gerade die Prozesse auf der Mesoebene ,Verfahren und Prozesse“ sind stark abhéngig
von den Rahmenbedingungen, innerhalb derer der Lernort agiert. ,Rahmenbedingungen®
bezeichnen hier beispielsweise die Heterogenitét der Lerngruppen und die institutionellen
Strukturen, welche gesetzlich oder verwaltungstechnisch vorgegeben sind. Vor allem aber
sind es die finanziellen und ,damit eng verbunden, die materiellen und personellen Ressour-
cen zur Planung und Umsetzung von IFSL, welche auf der Mesoebene nur geringfiigig be-
einflusst werden konnen, da diese auf der Makroebene von Bildungspolitik und Wirtschaft
vorgegeben werden. Trotzdem sind Ressourcen entscheidend fiir die Frage, welche Budgets
zur Verfiigung stehen fiir Qualitditsmanagement, Curriculumentwicklung, Sprachstandser-
hebung und fiir die Weiterbildung der Fach- und Sprachlehrkréfte. So ist der Einsatz von
Team-Teaching hiufig aufgrund nicht ausreichender Personalfinanzierung oder unflexibler
Personaleinsatzplanung nicht umsetzbar, obwohl Team-Teaching fiir manche Lernziele wie
zum Beispiel bei der Einfiihrung von neuen Unterrichtsthemen in der Fachtheorie, bei der
Arbeitsprozessdokumentation in der Fachpraxis oder am Arbeitsplatz zielfithrend ware.

Das Berliner Modell fiir Integriertes Fach- und Sprachlernen zeigt das Zusammenspiel
von ,Fach“ und ,Sprache” auf der Mikro-, Meso- und Makroebene als Raum auf. Nur die
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Beachtung aller beteiligten Ebenen inklusive ihrer Interdependenzen und der Bezug zu den
Referenzrahmen DQR und GER lassen einen grof3en (Spiel-)Raum fiir Integriertes Fach- und
Sprachlernen zu. Bleibt eine der Ebenen in der Konzeption zu wenig beriicksichtigt, ist der
(Spiel-)Raum fiir Integriertes Fach- und Sprachlernen, d. h. die Moglichkeiten in seiner Um-
setzung, komprimiert, und damit sind die Lernchancen geringer.

Die Abbildung zeigt eine Uberbetonung der Ebenen ,,Rahmenbedingungen®, ,,Personal*
und ,,Methodik und Didaktik“ zulasten der Ebenen , Materialien“, ,Verfahren und Prozesse*
sowie der ,Lernenden” — es entsteht eine Schieflage im Modell.

o~

Quelle: AULICH/MASSLOFFIVOLKMANN/Wiazewicz (2018)

Das folgende Beispiel soll diese Schieflage veranschaulichen: Ein Arbeitgeber oder eine
Arbeitgeberin mit hohem Personalbedarf an Pflegekréften plant, diesen perspektivisch ver-
starkt iber die Ausbildung von Quereinsteigern/Quereinsteigerinnen und Fachkraften mit
Berufsqualifikation aus dem Ausland zu decken. Dafiir stellt er oder sie (der fiktive Arbeitge-
ber bzw. Arbeitgeberin) zusatzlich finanzielle Ressourcen fiir IFSL zur Verfiigung, womit ein
didaktisches Konzept ,,IFSL fiir Pfleger und Pflegerinnen“ entwickelt und zusétzliche Sprach-
lehrkréafte den Ausbildern und Ausbilderinnen zur Seite gestellt wurden.

Im Beispiel ergeben sich Probleme dadurch, dass sowohl den Sprachlehrkréften als auch
den Ausbildern und Ausbilderinnen die zur Umsetzung des Sprachbildungskonzept notwen-
digen Kompetenzen fehlen. Auf der Ebene ,,Personal“ wurden vorab keine Anforderungspro-
file formuliert, da die Erstellung von Anforderungsprofilen kein Bestandteil der Qualitéts-
sicherung (Ebene ,Verfahren und Prozesse®) war. Zusétzlich fehlt es an einer Erhebung des
Sprachstands der Lernenden zu Beginn der Ausbildung, wodurch die Sprachlehrkréfte keine
addquaten Methoden und Materialien zur Vermittlung von sprachlich-fachlichen Inhalten
auswdhlen beziehungsweise selbst erstellen konnten.

An dem Beispiel wird deutlich, dass ausreichend finanzielle Ressourcen und ein Sprach-
bildungskonzept zwar gute Voraussetzungen fiir IFSL schaffen, jedoch auch der passgenaue
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Personaleinsatz sowie der Kenntnisstand der Deutschkompetenzen der Lernenden notwen-
dig sind, um in einer heterogenen Lerngruppe einen (Spiel-)Raum zur Umsetzung von IFSL
auf Unterrichtsebene zu schaffen, der den Voraussetzungen der Lernenden gerecht wird.

Das Berliner Modell kann, wie in dem Beispiel gezeigt, auch in anderen Kontexten als
den vier Praxisansitzen der Autorinnen genutzt werden, um Zusammenhénge des fachli-
chen und sprachlichen Lernens zwischen der Mikro-, Meso- und Makroebene zu analysieren.
Dieses von Zielgruppe und Bildungsziel unabhéngige IFSL-Modell kann auf weitere Kontex-
te in der beruflichen Bildung, z. B. Weiterbildung, Zertifikatskurse, iibertragen werden.

L Bedarfsorientierung und Qualitat von Integriertem
Fach- und Sprachlernen

Das Berliner Modell wurde von den Autorinnen mit dem Ziel entwickelt, aus der Praxis he-
raus Gelingensfaktoren zu identifizieren, welche unabhéngig von Zielgruppe, Bildungsziel
und Bildungsinstitution in allen Praxisansitzen relevant sind, um daraus einen iibergrei-
fenden Standard fiir Integriertes Fach- und Sprachlernen in Berlin zu beschreiben. Deutlich
wurde, dass fiir die Umsetzung eines IFSL-Konzeptes die Beriicksichtigung und Anpassung
der Rahmenbedingungen und personellen Voraussetzungen entscheidende Kriterien fiir den
Spracherfolg der Lernenden und damit auch das Erreichen der IFSL-Ziele sind.

Die Orientierung an den fachlich-sprachlichen Anforderungen sowie die Voraussetzun-
gen, die die Lernenden mitbringen, ist die jeweilige Grundlage des zu implementierenden
IFSL-Konzeptes. Diese Bedarfsorientierung geht jedoch iiber das Curriculum sowie die Me-
thodik und Didaktik im Unterricht hinaus und betrifft das Personal genauso wie Prozesse zur
Unterrichtsplanung und die Evaluation des Unterrichts und der Lernerfolge.

Wie im dritten Abschnitt dargestellt, bendtigt jeder Lernort andere Inhalte, Materia-
lien, Methoden, aber auch andere Abstimmungsprozesse und anderes Personal. Werden
die sprachlich-fachlichen Anforderungen und die Voraussetzungen der Lernenden auf allen
sechs Ebenen beriicksichtigt, dann wird einerseits eine tatsachlich fachlich und sprachlich
integrierte Qualifizierung sichergestellt, andererseits werden durch die Beriicksichtigung
aller Ebenen Optimierungspotenziale sichtbar. Dadurch lassen sich qualitatssichernde Maf3-
nahmen ableiten, welche einen bedarfsgerechten Unterricht ermoglichen.
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Birgit Werner, Rebecca Hohr

» ,Die Welt trifft sich im Klassenzimmer" -
Ein Werkstattbericht

Konzeptionelle Uiberlegungen zum sprach- und kultursensiblen
Mathematiklernen im Ubergang Schule - Ausbildung

Der Ubergang in den Arbeitsmarkt stellt einen bedeutsamen Schritt in der Integration Gefliichteter im
berufsschulpflichtigen Alter dar. Dabei kommt dem Erwerb der deutschen Sprache eine groRe Bedeutung
zu. Berufsrelevante Kompetenzen basieren neben sozialen, fachlichen, methodischen und personalen
Momenten sowohl auf (schrift-)sprachlichen als auch mathematischen Kompetenzen.

Zahlreiche Studien belegen den engen Zusammenhang zwischen (schrift-)sprachlichen und mathema-
tischen Kompetenzen. Sprache erfiillt dabei eine Doppelfunktion, einmal als (Unterrichts-)Medium (Bil-
dungs- und Unterrichtssprache) und zum anderen als Lerngegenstand (Fachsprache). Dies begriindet
die Etablierung eines kommunikationsfordernden und sprachsensiblen Unterrichts. Bei der Entwicklung
und Evaluation geeigneter Konzepte und Materialien fiir den Unterricht mit Gefliichteten steht die Ver-
kniipfung des Erwerbs der deutschen Sprache mit dem Erwerb mathematischer Kompetenzen im Fokus.

Aus inter- bzw. transkultureller Perspektive ist zudem zu beriicksichtigen, dass individuelle, bildungs-
biografische und soziokulturelle Faktoren das Lernen insgesamt und speziell den Erwerb mathematischer
Kompetenzen beeinflussen.

Der Beitrag skizziert fachdidaktische Grundlagen und referiert erste Erkenntnisse im Sinne des Best Prac-
tice aus einem Forschungsprojekt, in dem asylsuchende, berufsschulpflichtige Jugendliche ohne bzw.
mit geringen Deutschkenntnissen begleitet werden. Diese Jugendlichen werden derzeit in Baden-Wiirt-
temberg in sogenannten VAB-0-Klassen (Vorqualifizierungsjahr Arbeit/Beruf mit Schwerpunkt Erwerb
von Deutschkenntnissen) an beruflichen Schulen unterrichtet. Anhand konkreter Unterrichtssituationen
im Fach Mathematik werden bildungstheoretische sowie (fach-)didaktisch-methodische Uberlegungen
entwickelt, die die Teilhabe der Jugendlichen mit ganz unterschiedlichen Sprach- resp. Deutschkennt-
nissen am Unterricht ermdglichen.
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1 Einleitung

Um am (Mathematik-)Fachunterricht im Rahmen (berufs-)schulischer Bildungsangebote
teilhaben zu konnen, werden neben mathematischen Basiskompetenzen vielféltige Kompe-
tenzen aus der Fach- und Unterrichtssprache benoétigt. In den VAB-O-Klassen (Vorqualifizie-
rungsjahr Arbeit/Beruf mit Schwerpunkt Erwerb von Deutschkenntnissen) der beruflichen
Schulen in Baden-Wiirttemberg konnten im Rahmen eines Projektes des ,,Reallabor Asylsu-
chende in der Rhein-Neckar-Region* erste Erfahrungen gesammelt werden, wie berufsschul-
pflichtige Gefliichtete mit mathematischen Lerninhalten umgehen.

Das Forschungsprojekt ,Reallabor Asylsuchende in der Rhein-Neckar-Region“ (Ba-
den-Wiirttemberg) (www.reallabor-asyl.de) widmet sich der Untersuchung von Erfolgsfak-
toren fiir eine moglichst schnelle gesellschaftliche Integration von Asylsuchenden. Es wird
davon ausgegangen, dass insbesondere die Faktoren Spracherwerb, berufliche Bildung,
Arbeitsmarktintegration, dezentrales Wohnen und biirgerschaftliches Engagement eine we-
sentliche Rolle fiir eine gelungene Integration spielen. Ziel des Projektes ist es, belastbare
Erkenntnisse {iber Einflussfaktoren bei der Integration von Fliichtlingen in den Bereichen
Spracherwerb, Arbeitsmarktintegration und Wohnen zu gewinnen. Bildung und Arbeit wer-
den innerhalb dieses Projektes als die entscheidenden Voraussetzungen fiir das Gelingen ge-
sellschaftlicher Integration angesehen. Teilhabe — genauer: berufliche und gesellschaftliche
Teilhabe — wird somit zur zentralen Ziel- und Inhaltskategorie von Bildung. Die Darstellun-
gen dieses Beitrags fokussieren sich auf den Bereich der beruflichen Bildung.

Die hier vorgestellten Erkenntnisse wurden im Teilprojekt I — Diagnose und Férderung
sprachlicher und mathematischer Kompetenzen von berufsschulpflichtigen jugendlichen
Asylsuchenden — gewonnen. Dieses Projekt zielt darauf ab, exemplarisch didaktische Set-
tings zu modellieren und Materialien fiir eine VAB-O-Klasse zu entwickeln, zu erproben, zu
modifizieren sowie zu evaluieren. In den didaktischen Settings sollen der Sprach- und ggf.
Schrifterwerb der deutschen Sprache mit dem Erwerb mathematischer und fachlicher Kom-
petenzen im Kontext von beruflich relevanten Inhalten kombiniert werden.

Die begleitende Forschung in dem Projekt will grundlegende Erkenntnisse zu kulturspe-
zifischen Vorstellungen von Mathematik und Herangehensweisen beim Losen von Mathema-
tikaufgaben gewinnen, die wiederum didaktische Impulse fiir die Gestaltung des Mathema-
tikunterrichts in interkulturellen Lernsituationen geben.

Eine erste Orientierung zur bildungstheoretischen und fachdidaktischen Rahmung bil-
den vier berufspadagogisch relevante Zugénge: das Lernfeldkonzept der beruflichen Bildung
(KMK 2011), die Intentionen des Bildungsplans fiir die Berufsschule Baden-Wiirttembergs,
speziell fiir das Vorqualifizierungsjahr Arbeit/Beruf — VAB — (Bildungsplan VAB 2016) und
Duale Ausbildungsvorbereitung (AVdual), Konzepte aus der Sonder- resp. der Benachteilig-
tenpadagogik (SCHROEDER 2015; WERNER 2017) sowie Konzepte aus der Fachdidaktik Ma-
thematik. Ihre Gemeinsamkeiten finden die Uberlegungen vor allem in folgenden Punkten:
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Kompetenzorientierung auf der Basis der Bildungsstandards Mathematik (KMK 2004),

Riickgriff auf die Kategorie ,Benachteiligung‘ nicht nur als sozialrechtlich, sondern auch
als pddagogisch relevante Kategorie unter besonderer Beriicksichtigung entstandardisier-
ter Lebensldufe bzw. Bildungsbiografien,

Fokussierung auf eine Anschluss- und nachrangig auf eine Abschlussorientierung,
Beriicksichtigung der Lebenslaufperspektive, d. h. Bildung als lebenslanger und lebens-

begleitender Prozess.

Bildungstheoretisch miinden diese Uberlegungen in das Konzept der Grundbildung (KLEIN/
ScHOPPER-GRABE 2012; TROSTER 2000, 2002; WERNER 2017).

Soziale Ebene

Handlungsfelder,
offentlicher Diskurs

Subjektebene

motivationale,
A volitionale, soziale
Bereitschaft,
Funktion/Motiv

Prozessebene

schriftsprachliche &
mathematische
Basiskompetenz

Quelle: WERNER 2017, S. 185

Grundbildungsorientierte Bildungsangebote beriicksichtigen und nutzen die Wechselwir-
kungen zwischen individuellen Kompetenzen und situativen Anforderungen. Sie intendie-
ren, die Teilhabe an spezifischen sozialen Situationen zu ermoglichen. Grundbildung ist
zuallererst Bildung, die Teilhabe im weiteren Sinne ermdglicht. Strategien und Inhalte von
Grundbildung werden kontextualisiert. Das Lernen bezieht sich u. a. auf Kommunikations-
prozesse im realen Alltag der Schule und im Beruf, indem vielféltige Lernorte (Arbeitsplatz,
Bildungseinrichtung, 6ffentliche Rdume) genutzt werden. Gerade in alltags- bzw. arbeits-
weltorientierten Kontexten hebt sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler die strenge schulische
Trennung zwischen den Unterrichtsfachern auf. Sie erleben, dass die Anwendung schrift-
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sprachlicher und mathematischer Kenntnisse und Fertigkeiten als notwendige und sinnvolle
Kulturtechnik der Losung alltédglicher Probleme dient.

Die Inhalte und Anforderungen der Grundbildung nehmen — im Gegensatz zum schu-
lischen Fachunterricht — keine strikte Trennung zwischen schriftsprachlichen und mathe-
matischen Anforderungen vor. Die Bildungsangebote greifen vorrangig auf arbeits- und
lebensweltorientierte Themen in ihren konkreten sozialen Beziigen zuriick. Es werden Lern-
situationen modelliert, zu deren Losung nicht ausschlief3lich schulisch vermittelte Strategien
(mehrheitlich kognitiver und metakognitiver Art) notwendig sind. Sie lassen gleichermalf3en
kreative, unkonventionelle Losungswege und -strategien unter Einbezug der situativen Ge-
gebenheiten zu. Die Angebote folgen nicht zwingend der sachstrukturellen Logik des Lern-
gegenstandes, sondern vorrangig der Logik der Situation. Intention dieser Bildungsangebote
ist es, eine Passung zwischen den individuellen Lernvoraussetzungen und -moglichkeiten
sowie den situativen konkreten Anforderungen herzustellen. Die Bildungsangebote sind so
zu gestalten, dass die Lernenden ihre Teilnahme daran fiir sich als sinnhaft, gewinnbringend,
wertvoll und wertschédtzend wahrnehmen. Grundbildung sichert generell die Teilhabe an in-
stitutionellen Bildungsangeboten und fokussiert primar auf Anschliisse und erst nachrangig
auf formale Abschliisse.

2 Mathematik-Lernen unter Beriicksichtigung kulturspezifischer sowie
bildungs- und fachsprachlicher Aspekte

Teilhabe bzw. Partizipation (nicht nur) am Mathematikunterricht erfordern umfangreiches
und differenziertes Sprachhandeln, in der die individuelle Sprachkompetenz eine zentrale
Stellung einnimmt (WERNER 2009; LINNEWEBER-LAMMERSKITTEN 2014; BERG/SALLAT/ULL-
RICH/WERNER 2016; MEYER/TIEDEMANN 2017). Hierbei beriicksichtigt Sprachkompetenz,
dass Sprache einerseits Voraussetzung fiir die Partizipation am Unterricht, gleichzeitig inte-
graler Bestandteil des Konstruktes Mathematik und damit auch relevant fiir die Anwendung
und Vertiefung der erworbenen fachlichen Kompetenzen ist.

Wiahrend der fachdidaktische Diskurs fiir den Lernbereich ,Deutsch als Zweitsprache’
(DaZ) im schulischen Kontext schon mit einer Vielzahl evidenzbasierter Konzepte fiir die
Zielgruppe aufwarten kann, muss fiir den berufsbildenden Bereich und dabei speziell fiir
den Lernbereich Mathematik unter Beriicksichtigung des Ubergangs Schule — Ausbildung
ein groRes Forschungsdesiderat konstatiert werden (WERNER, im Druck).

Verschiedene, kiirzlich dafiir entwickelte Materialien fiir den Mathematikunterricht
intendieren die Vorbereitung der Jugendlichen auf den Regelunterricht der Sekundarstufe.
Diese didaktischen Angebote konnen neben den rein innermathematischen Anforderungen
trotz der zielgruppenspezifischen Anpassungen schon aufgrund ihrer Kulturgebundenheit
eine potenzielle Lernhiirde darstellen. Deutlich wird dies z. B. in einer Aufgabenstellung aus
einem entsprechenden Lehrwerk (HEMMERS 2016 a, b). Der mathematische Kern der Auf-
gabe ist der Begriff des ,kleinsten gemeinsamen Vielfachen’, der sowohl fiir die Bruchrech-
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nung als auch fiir die Zahlentheorie relevant ist. Dieser mathematische Sachverhalt wird
eingebettet in folgende Situation: , Frau Sonntag geht alle 7 Tage zur Krankengymnastik. Alle
5 Tage geht sie ins Fitnessstudio. Nach wie vielen Tagen geht sie zur Krankengymnastik und ins
Fitnessstudio?“ (HEMMERs 20164, S. 17). Die erwartete, mathematisch richtige Losung liegt
im Finden des kleinsten gemeinsamen Vielfachen 35; im Losungsband angegeben als ,Haupt-
nenner‘ (HEMMERs 2016b, S. 7). Neben den herausfordernden Wortern wie ,Krankengym-
nastik‘ und ,Fitnessstudio‘ sind es vor allem die Wortverbindungen wie ,alle Tage’, ,nach wie
vielen Tagen‘, die die mathematische Losung besonders fiir diese Jugendlichen erschwert.
Missverstandlich ist zudem auch der Familienname ,,Sonntag®, da dieser Eigenname gleich-
zeitig im Deutschen synonym zu dem Wochentag ist. Es ist anzunehmen, dass diese Aufgabe
allein schon durch diese sprachliche und kulturelle Einbindung seltener richtig gelost wird
als Aufgaben mit rein innermathematischen Anforderungen. Das Nichtlosen solcher Aufga-
ben lasst damit nicht zwangsldufig den Schluss zu, dass der/die Lernende nicht iiber die
entsprechenden mathematischen Begriffe und Strategien verfiigt.

Mathematische Kompetenzen und sprachlich-kommunikative Fihigkeiten stehen in en-
gem Zusammenhang. In der Mathematikdidaktik und verschiedenen mathematikaffinen
Disziplinen wie Sonderpddagogik sowie Lern- und Entwicklungspsychologie beschreiben
zahlreiche Publikationen den Zusammenhang zwischen Sprache und dem Erwerb mathe-
matischer Kompetenzen (u. a. FREUDENTHAL 1985; MAIER 1989; VoigT 1991; KRUMMHEUER
1994; RUF/GALLIN 1995; STEINBRING 2000; BiLLs 2002; HASEL-WEIDE 2007; KRAUTHAUSEN
2007; ScHUTTE 2009; PrEDIGER/Ozdil 2011; NoLTE 2016; BERG/SALLAT/ULLRICH/ WERNER
2016, MEYER/TIEDEMANN 2017).

Sprache erfiillt als Lerngegenstand und Unterrichtsmedium im Mathematikunterricht
eine Doppelfunktion. Der Lerngegenstand ,Mathematik‘ selbst wird vorrangig als kulturge-
bundenes, konventionelles Zeichen-, Begriffs- und Symbolsystem betrachtet (WErRNER 2009;
MEYER/TIEDEMANN 2017). Mathematische Symbole, Terme und Gleichungen weisen eine
hoch komprimierte, prazise und abstrakte Notation auf. So erfasst beispielsweise bereits die
grundlegende Gleichung 7 — 2 = 5 — bestehend aus lediglich fiinf Symbolen in konventionell
festgelegter Reihenfolge und frei von hochkomplexen mathematischen Konstanten — folgen-
den mengentheoretischen Sachverhalt: Immer, wenn von einer Menge mit sieben Elementen
eine Menge von zwei Elementen entfernt/abgezogen wird, ist diese iibriggebliebene Menge
genau so grofs wie eine Menge von fiinf Elementen. Wahrend in der mathematischen Kon-
vention dafiir lediglich fiinf Symbole benétigt werden, nimmt diese beispielhafte Beschrei-
bung der mathematischen Aussage in der schriftlichen Form mindestens zwei Textzeilen ein.

Die nachfolgende Analyse der sprachlich-mathematischen Anforderungen des in der
VAB-O-Klasse im Fach ,Rechenkompetenz’ eingesetzten Mathematik-Lehrwerkes , Grund-
wissen fiir den Beruf: Mathematik. Technik” (KouLLEN 2013) verdeutlicht die beschriebene
Komplexitat.



AGBFN 8:%% ,Die Welt trifft sich im Klassenzimmer" - Ein Werkstattbericht 27

Zuordnungen und Dreisatz

Umgekehrte proportionale Zuordnungen Araah| e Tge

Werden taglich 6kg eines Futtervorrates verbraucht, reicht der Vorrat 12
Tage. Ist der Verbrauch pro Tag doppelt so groB, reicht der Vorrat nur
halb so viele Tage. Ist der Verbrauch pro Tag halb so groB, reicht der
Vorrat doppelt so viele Tage usw.

Die Zuordnung Verbrauch pro Tag Anzahl der Tage ist umgekehrt

proportional o3
:3 2 ¥ S R
Verbrauch pro Tagin kg
Verbrauch pro Tag 1kg 3kg 6kg 12kg 18kg
Anzahl der Tage 72 24 12 6 4
.3 .2 37]
3
Eine Zuordnung ist umgekehrt proportional, wenn gilt: Tragt man die Wertpaare im
» Zum Doppelten (Dreifachen usw.) der einen GréBe gehort Koordinatensystem ein,
die Halfte (das Drittel usw.) der anderen GroBe. liegen die Punkte auf einer

» Zur Hélfte (zum Drittel usw.) der einen GréBe gehort das fallenden Kurve.

Doppelte (Dreifache usw.) der anderen GroBe.

Quelle: nach KouLLEN 2003, S. 108

Diese Seite zum Themenfeld ,Zuordnungen und Dreisatz’ (Abbildung 2) illustriert selbst
einem kompetenten Leser/einer kompetenten Leserin und einer mathematisch kompeten-
ten Person die Komplexitédt beim Erlernen mathematischer Sachverhalte. Auffallend ist zu-
néchst, dass ,Mathematik hier iiberwiegend in schriftsprachlicher Form, d. h. in einer Art
Text, dargeboten wird. Die Worter und Sétze sind eng verkniipft mit grafischen Elementen
wie Diagrammen sowie mit Pfeilen, die mit mathematischen Symbolen beschriftet sind. Die
tabellendhnlichen Darstellungen erfordern sowohl zeilen- als auch spaltenartiges Lesen. Die
Sinnentnahme ist nur méglich, wenn diese hochkomplexe Kombination als zusammengeho-
riger Text einschlieRlich seiner komplexen Satzstrukturen erfasst und verstanden wird.

Zu bertiicksichtigen ist bei einem Teil der Zielgruppe — vor allem bei arabisch sprechen-
den Jugendlichen — zudem, dass die im Arabischen iibliche waagerechte linkslaufige Schrift
(es wird primar von rechts nach links geschrieben und gelesen) die Texterschliefung zusétz-
lich erschwert.

Dieses Textangebot enthilt sowohl bildungs- als auch fachsprachliche Merkmale. Die
Bildungssprache bestimmt sowohl die sozialen und kulturellen Praktiken der Sprachver-
wendung als auch die Formen der Vermittlung und des Erwerbs von Wissen in einer Gesell-
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schaft (GoGOLIN/LANGE 2011; FEILKE 2012; SCHMOLZER-EIBINGER/DORNER/HELTEN-PACHER
2013). Unter Bildungssprache versteht man im Allgemeinen den fiir schulische Kommuni-
kation charakteristischen Sprachgebrauch, von dem angenommen wird, dass er sich im Ver-
gleich zur Alltagssprache z. B. durch einen anspruchsvolleren Wortschatz, eine komplexere
Grammatik und eine geringere situative Einbettung auszeichnet (HEPPT/DRAGON/BERENDS/
StaNAT/WEINERT 2012). Unschwer ist diese Charakteristik in folgendem Satz wiederzu-
erkennen: , Trdgt man die Wertepaare in einem Koordinatensystem ein, liegen die Punkte auf
einer fallenden Kurve“ (vgl. Abbildung 2). Dieser Satz tragt die typischen Merkmale der Bil-
dungssprache. Sie stellt eine Distanz zur gesprochenen Sprache her und ist monologisch,
themenfixiert, rational und niichtern angelegt (GELLERT 2008). Bildungssprache ist als eine
Artvon Sprache zu verstehen, die einen besonders komplexen, abstrakten, kontextgebunde-
nen, expliziten und koharenten Charakter aufweist. Typisch sind Fremdworter, Fachbegriffe,
komplexe syntaktische Strukturen, Nominalisierungen und Komposita, komplexe Attribute,
eine hohe lexikalische Dichte sowie der Verzicht auf Redundanzen, Passivkonstruktionen
und Abstrakta (SCHMOLZER-EIBINGER/DORNER/HELTEN-PACHER 2013, S. 26). Bildungsspra-
che enthalt sowohl Elemente der alltdglichen Umgangssprache als auch der disziplindren
Fachsprache. Typische fachsprachliche Ausdriicke sind hier beispielsweise die Begriffe ,Zu-
ordnung’, ,Dreisatz’, ;umgekehrt proportionale Zuordnung’, Wertepaare‘ oder auch ,Koordi-
natensystem'’. Als vermittelndes Medium in Lehr- und Lernkontexten setzt Bildungssprache
bereits Verstehen und abstraktes Bedeutungswissen voraus und bildet eine eigene Sprachum-
gebung (FeiLKE 2012). Als sogenanntes Register ist Bildungssprache letztlich eine Sprachge-
brauchsform in einem bestimmten sozial-funktionalen Kommunikationsfeld (FEILKE 2012,
S. 6). Sie ist stark normativ, denn deren Beherrschung wird von den Schiilerinnen und Schii-
lern erwartet und stellt ein kulturelles Kapitel dar (FEILKE 2012; WALZEBUG 2015).

3 Situation im Forschungsfeld

Welche Herausforderungen stellen diese komplexen sprachlichen Strukturen fiir Jugendli-
che ohne bzw. mit nur geringen Deutschkenntnissen im berufsbildenden Bereich dar? Ganz
grundlegend gilt es zunéchst, die Teilhabe aller Jugendlichen am Lernangebot zu sichern.
Die Bildungsangebote miissen sich an der Frage bewerten lassen: Welche Chancen werden
dem Lernenden eroffnet, mit ihren Kompetenzen an den jeweiligen sozialen Situationen
(Schule, Ausbildung, Beruf) teilhaben zu kénnen? Damit liegt der Fokus auf einem eher
bildungssoziologisch geprédgten Bildungsverstdndnis, das Sozialisations-, Erziehungs- und
Bildungsprozesse im Lebenslauf einer Person in den Mittelpunkt stellt. Ein teilhabeorientier-
tes Bildungsangebot stellt die Passung zwischen individuellen Kompetenzen und den jeweils
sozial-lebensweltlich und ausbildungs- bzw. arbeitsweltbezogenen Anforderungen in den
Vordergrund.

Die nachfolgenden Uberlegungen konzentrieren sich auf den Erwerb mathematischer
Kompetenzen im Kontext des (Schrift-) Spracherwerbs, hier unter der besonderen Situation,
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dass die Lernenden in diesem Projekt zeitgleich die deutsche Sprache als Zweitsprache er-
werben.

,Die Welt trifft sich im Klassenzimmer* — dieser spontane Ausspruch im Rahmen des
VAB-O-Unterrichts markiert pragnant die Heterogenitat der Lerngruppe auf mehreren Ebe-
nen. Die sprachlich-kulturelle Heterogenitét 14sst sich u. a. an der Vielzahl der Herkunfts-
lander und der unterschiedlichsten Herkunfts- bzw. Muttersprachen erkennen. Je nach Klas-
senzusammensetzung sprechen beispielsweise in dem Projekt selbst die Schiiler, die alle aus
Afghanistan eingewandert sind, bis zu drei verschiedene Sprachen (Dari, Farsi und Pasch-
to). Damit wurde bereits die Installation einer gemeinsamen Unterrichtssprache duf3erst an-
spruchsvoll.

Eine weitere Heterogenitdtsdimension zeigt sich bei der Betrachtung der Bildungsbio-
grafien. Deren Spektrum reicht von einer Biografie gidnzlich ohne bisherigen Schulbesuch bis
hin zum Besuch der Universitét. Drei Afghanen brachten beispielsweise Bildungsbiografien
von ,kein Schule — Ich hab zuhause Ziegen aufgepasst’, iiber den Besuch der Koranschule bis
hin zum (vergleichbar) gymnasialen Schulbesuch mit.

Die Herausforderung des Teilprojektes bestand/besteht darin, fiir neuzugewanderte
und gefliichtete Jugendliche Bildungsangebote zu generieren, die einer evidenzbasierten
fachwissenschaftlichen und didaktischen Grundlegung entbehren. Ebenso fehlen gegen-
wartig zielgruppenspezifische Verfahren zur systematischen Erfassung ihrer sprachlichen,
mathematischen und berufsrelevanten Kompetenzen. Dies markiert ein scheinbar ausweg-
loses Dilemma: Einerseits ist fiir diese Schiilergruppe ein sprachlich vereinfachter, lernun-
terstiitzender und kontextualisierter Input notwendig, um die Auseinandersetzung mit den
Lerngegenstdnden zu initiieren. Andererseits sind es vorrangig gerade diese sprachlichen
Anforderungen, die eine solche Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand erschweren.

L Theoretische Grundlagen des didaktischen Vorgehens

Die nachfolgend skizzierten Herangehensweisen sind zum gegenwartigen Zeitpunkt ledig-
lich als ,Best-Practice“-Beispiele zu verstehen.

Eine Anndherung an die Gestaltung didaktischer Settings basierte auf drei didaktischen
Konzepten, die eine Verkniipfung verschiedener theorie- bzw. problemaffiner Ansatze dar-
stellen:

1. mathematikdidaktische Uberlegungen, die sich auf den Zusammenhang von Sprache und
Mathematik konzentrieren (u. a. MAIER 1989; MAIER/SCHWEIGER/REICHEL 1999; PREDI-
GeErR/Ozdil 2011; LersEn 2011; TasMmEeL 2013; THORMANN/VOLLMER 2013; SPREER 2014;
MEYER/TIEDEMANN 2017),

2. mathematikdidaktische Uberlegungen, die den Transfer mathematischer Sachverhalte in-
nerhalb der vier Darstellungs- bzw. Abstraktionsebenen — Bild, Zeichnung und/oder Gra-
fik, Handlung, Sprache sowie mathematische Konvention — provozieren,
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3. Ansitze aus der Zweitsprachdidaktik, d. h. aus der Fachdidaktik Deutsch als Zweitsprache
(DaZz), die mehrheitlich einen situativen Ansatz verfolgen sowie ,durchgédngige Sprach-
bildung“ als Unterrichtsprinzip verstehen (KniFrka 2010; GoGoLIN/LANGE 2011) und
Unterstiitzungsvarianten unter dem Begriff Scaffolding subsummieren (ScunoTz 2006;
KnNr1FFkA 2010).

Unter dieser Préamisse gilt es, die fachlichen und sprachlichen Strukturen der Situation hin-
sichtlich ihrer kommunikativen Hiirden zu identifizieren und iiber remediale bzw. kompen-
satorische Mafinahmen auszugleichen. Als fachdidaktische Basis wurde auf das Modell der
Aktivitdten des intermodalen Transfers zuriickgegriffen (MAIER/SCHWEIGER/REICHEL 1999,
S.78).

» Verbalisieren/ Handlung J
Konkreti » Konkretisieren

> Konkret|5|eren O\ \/erbalmeren
Bild/Zeichnung Ikonmeren Sprache
Verbalisieren
» Kodieren/
T - » Verbalisieren

» lkonisieren » Dekodieren/Kodieren
L Mathematische J

¢ URIBIPOY

Konvention

Quelle: nach MAIERISCHWEIGER/REICHEL 1999

In diesem — in der Mathematikdidaktik — schon recht lang bekannten und weit verbreite-
ten Modell soll ein mathematischer Sachverhalt moglichst in allen vier Darstellungs- bzw.
Abstraktionsebenen — Bild, Zeichnung und/oder Grafik, Handlung, Sprache sowie mathe-
matische Konvention — erfasst werden. Besonderes Gewicht wird auf den Transfer zwischen
allen vier Reprasentationsmodi gelegt. Die Doppelpfeile markieren, dass der Transfer in bei-
den Richtungen vorgenommen wird bzw. vorgenommen werden kann. Dieses Modell repré-
sentiert kein Stufenmodell, in welchem beispielsweise die mathematische Konvention die
hochste Ebene darstellt und die anderen Ebenen nur als Vorform angesehen werden. Erst die
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gleichwertige Verbindung aller Darstellungsebenen erméglicht ein tiefes Verstdndnis eines
mathematischen Sachverhalts.

Des Weiteren stiitzt sich das Vorgehen im Rahmen der Projektarbeit auf die Methode des
Scaffoldings. Scaffolding bezeichnet im padagogisch-psychologischen Kontext die Unterstiit-
zung des Lernprozesses durch die Bereitstellung einer ersten vollstdndigen Orientierungs-
grundlage in Form von Anleitungen, Denkanstof3en und anderen Hilfestellungen. Sobald der
Lernende fahig ist, eine bestimmte Teilaufgabe eigensténdig zu bearbeiten, wird dieses ,,Ge-
riist” schrittweise entfernt (GiBBoNs 2002; ScHNoTz 2006; KNIFFKA 2010; SPREER 2014).
Im Kontext des Zweitspracherwerbs kennzeichnet Scaffolding ein Unterstiitzungssystem im
(sprachsensiblen) Fachunterricht (Kntrrka 2010). Scaffolding stellt eine zeitlich begrenzte
Unterstiitzung zur Erschlieung neuer Konzepte, unbekannter Begriffe und komplexer Wis-
sensnetze dar. Makro-Scaffolding konzentriert sich auf die Analyse von Strukturelementen
wie Unterrichtsplanung, Lernstands- und Bedarfsanalysen. Hierbei wird z. B. auf die Fra-
ge nach der Ermittlung des Sprachbedarfs fiir einen Unterrichtsinhalt aus fachlicher Sicht
und auf die Analyse der sprachlichen Anforderungen eines Lerngegenstandes eingegangen.
Im Gegensatz dazu konzentriert sich Mikro-Scaffolding auf konkrete Methoden, z. B. auf
Elemente wie das Sprechen {iber das Sprechen, eine moégliche direkte Unterstiitzung durch
passende Begriffe, die Ermutigung zu lingeren und/oder fachlichen AuRRerungen und auch
das indirekte Bereitstellen von Fachsprache durch Nachfragen (HaAmmonD/GiBBoNS 2005,
S. 20).

5 Didaktische Umsetzung

Anhand des Themas , Korper und Volumen“ wurden diese Anregungen in der Praxis um-
gesetzt. Das skizzierte didaktische Herangehen lasst sich adaptiv auf verschiedene Inhalte
und Lehrwerke anwenden. Die grundsétzliche, didaktisch-methodische Entscheidung der
beteiligten Lehrkréfte der VAB-O-Klasse fiel zugunsten des bereits erwéhnten Lehrbuches
,Grundwissen fiir den Beruf. Mathematik“ aus (KouLLEN 2013; S. 160; vgl. Abbildung 4).
Damit war auch ein lehrgangszentriertes, weniger situations- bzw. anwendungsorientiertes
Vorgehen festgelegt.
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Das dargestellte Prisma hat
ein rechtwinkliges Dreiegk

als Grundfliche.

h
a b '
o
A 7 o\ |8
= b
o
Volumen Oberflache
V = Grundfldche * Héhe 0 = 2 - Grundfliche + Mantelflache
V=G-h 0=2-G+M

Ist die Grundfldche ein rechtwinkliges Dreieck, dann gilt: ff = % ca-bundM=(a+b+c)h

Beispiel:a =3cm, b=4cm,c=5cm, h=8cm

G=1.30m- 4cm=6cm? M = (3cm + 4cm + 5cm) + Bem
z M=96ecm?

=Gk O0=2-G+M

V==6cm?+ 8cm 0 =2 - 6cm?+ 96cm?

V=48cm? 0 = 108cm?

Guelle: nach KouLLEN 2013, 5. 160

Um zunéchst eine gemeinsame kommunikative Basis zu schaffen, wurden neben dem Schul-
buch entsprechende reale Modelle der abgebildeten geometrischen Korper eingesetzt (Ab-
bildung 5).

Die Jugendlichen operierten selbst mit diesen Gegenstdnden und nannten die ihnen be-
kannten Namen, Merkmale bzw. Bezeichnungen der Korper, z. B. Prisma, Grundfliche,
Hohe, Ecken, Kanten (Verbalisieren/Konkretisieren). Diese spontan verwendeten Begriffe
wurden auf Wortkarten verschriftlicht und an die Kérper geheftet. Begleitend wurden die
Jugendlichen aufgefordert, nicht nur die einzelnen Begriffe auf Deutsch zu benennen, son-
dern diese in vorgegebene oder auch freie Satzmustern einzubinden, z. B. ,da ist die Grund-
fldche’, )ich zeige die Grund- und die Mantelfldche des Primas‘. Selbstverstédndlich war die Nut-
zung entsprechender Apps zur Ubersetzung per Smartphone sowie der iiblichen
Nachschlagewerke wie mathematische Formelsammlungen oder Lexika moglich und er-
wiinscht. Als motivierend und bereichernd wurde es von den Jugendlichen empfunden, sich
in sozialkooperativer Erarbeitung Begriffe — sofern mdéglich auch in ihren Herkunftsspra-
chen — gegenseitig zu erkldren bzw. sich im Sprachgebrauch zu korrigieren. Somit wurden
produktiv und wertschétzend auch gleichzeitig die unterschiedlichen Sprach- und Lernstin-
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de genutzt. Parallel dazu wurde ein Glossar angelegt, in dem diese Fachbegriffe tabellarisch
im Deutschen aufgefiihrt und durch Zeichnungen, Ubersetzungen in die Herkunftssprache
oder kurze Erklarungen von jedem Lernenden individuell ergdnzt wurden. Das Glossar dien-
te den Jugendlichen als individuelle Lern- und Merkhilfe, dhnlich einem Regel- oder Voka-
belheft (Verbalisieren). Wiederholt kam die Frage nach Méglichkeiten und Grenzen der Nut-
zung weiterer Sprachen auf. Unbekannte Begriffe wurden oft spontan mithilfe von
Smartphones oder durch die Unterstiitzung der Klassenkameraden in deren Erstsprache
iibersetzt. Die Verwendung der Erstsprache als Unterstiitzungssystem zum Aufbau eines ma-
thematikspezifischen Sprachspeichers wird in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen
unterschiedlich diskutiert. Studien der Mathematikdidaktik zur Nutzung der Erstsprache im
Sinne der ganzheitlichen Sprachférderung sehen in deren Nutzung eine Ressource, die zwar
wesentlich ist, dennoch mit Vorsicht betrachtet werden muss. So wurden Kindern der vierten
und sechsten Klasse, die als Erstsprache Tiirkisch sprechen und von sich sagen, auf Tiirkisch
lesen zu kdnnen, beobachtet, inwiefern diese zweisprachigen Schiilerinnen und Schiiler ihre
Erstsprache beim Mathematiklernen zielfiihrend einsetzen konnen.

Abbildung 5: Einsatz realer Gegenstande, Modelle geometrischer Korper, erganzende
Ubungsmaterialien

Quelle: Eigenes Foto (WERNER/MULLER 2018)

,Die Nutzung der Erstsprache kann [...] einerseits Chancen zur Forderung des Verstehens
mit sich bringen, andererseits, unter der Bedingung des Fehlens entsprechender Sprachmit-
tel, kann sie sich gerade dadurch auch als lernhinderlich erweisen. Diese wichtige Grenze ist
am besten durch konsequente und friihzeitige Nutzung der Erstsprache vom Schuleintritt an
zu tiberschreiten (MEYER/PREDIGER 2011, S. 201).
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Andere Ansitze aus der Paddagogik und der Spracherwerbsforschung hingegen préferieren
die Nutzung der Erstsprache:

,Generell ist fiir den Unterricht mit neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern von gro-
Jser Relevanz, ob ein didaktischer Riickgriff auf die Kompetenzen in ihrer/n Erstsprache(n)
erfolgt, da dieser bei der Aneignung der Zweit- und Fremdsprache unterstiitzend wirken
kann“ (MAVRUK/ScHMIDT 2016, S. 54).

Inwiefern die Nutzung der Erstsprache im Rahmen der Unterrichtsgestaltung gerade fiir neu
zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler eine notwendige Briicke zur Teilhabe am Unter-
richt darstellt, ist derzeit wissenschaftlich unzureichend betrachtet. Hier zeichnet sich ein
deutliches Forschungsdesiderat ab.

Im Rahmen des Unterrichts in diesem Projekt wurde den Jugendlichen freigestellt, ob
und wie sie ihre Erstsprache nutzen. Gelegentlich — je nach Sprachstand — fanden auch die
jeweiligen englischen Fachausdriicke Anwendung.

In einem weiteren Schritt wurden Arbeitsblatter mit Abbildungen geometrischer Kérper
vorgelegt, die die Jugendlichen ihrem Sprachstand entsprechend beschriften sollten (Ver-
balisieren/Verschriftlichen). Umgekehrt wurden die Jugendlichen aufgefordert, an dem
Modell bzw. in den Zeichnungen typische Merkmale zu zeigen, z. B. ,Zeige die Grundfldche"
Abstrakte Begriffe wie ,Volumen‘ wurden durch konkrete Handlungssituationen (Konkreti-
sieren) wie z. B. ,Fiille diesen Korper mit Wasser* erarbeitet. Hier ist insbesondere das hand-
lungsbegleitende Sprechen von zentraler Bedeutung. Dies kann sowohl durch das Glossar als
auch durch die Vorgabe von Satzmustern erleichtert werden.

Breiten Raum nahm die Wortfeld- bzw. Begriffsarbeit ein, in der Fachbegriffe nicht
nur isoliert erarbeitet, sondern sprachlich-kommunikativ eingebunden werden (PREDIGER
2016). Es ist zu empfehlen, anstelle eines reinen Wortspeichers mit isolierten Wortern, vor-
zugsweise strukturierte und reichhaltige Sprachspeicher zu nutzen (PREDIGER 2016). In
diesem Fall wurden z. B. begriffliche Netzwerke wie Volumen - ist gleich - Grundfldche - mal
- Hohe* oder ,Oberfldche - zweimal - Grundfldche - plus - Mantelfldche* als Merksatze und Pla-
kate eingesetzt. Darin eingebunden ist auch die Bedeutungsanalyse von (mathematischen)
Instruktionen bzw. Anleitungen, z. B. ,Berechne das Produkt’, ,Skizziere‘ oder auch ,Begriinde,
dass ...° An prototypischen Aufgaben wurde thematisiert, was bzw. wonach gefragt ist und
welche (mathematischen) Losungsstrategien erwartet werden.

Die bisher eingesetzte didaktische Herangehensweise stellt eine erste Anndherung dar
und ist lediglich eine Skizze potenzieller (fach-)didaktisch-methodischer, zielgruppenspe-
zifischer Modellierungen. Die nachfolgend notwendigen Forschungs- und Entwicklungsauf-
gaben sowie die Notwendigkeit der Evaluation sind nahezu selbsterklarend.

Zusammenfassend seien hier die situativen, materialen und sprachlichen Unterstiitzungs-
malnahmen aufgefiihrt, die sich in der bisherigen Arbeit im mathematischen (Fach-)Unter-
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richt mit der Zielgruppe bewéhrt haben (und deren Auflistung keinen Anspruch auf Voll-
standigkeit erhebt):

Kontexte aus der Lebenswelt nutzen,

kurze Satze, d. h., ohne Nebenséatze und Verschachtelungen verwenden,

Doppel-, Mehrfachfragen vermeiden,

Genitiv-, Passiv- und Partizipialkonstruktionen vermeiden, d. h., auch Fachtexte umfor-
mulieren,

Texte durch Absétze strukturieren,

Wichtiges farbig/fett drucken bzw. unterstreichen lassen,
Texte (laut)lesen und Fachbegriffe artikulieren lassen,
Veranschaulichungsmittel zur Verfligung stellen,

schwierige und Fachworter erklaren und veranschaulichen (Glossar erstellen, informative
Figuren erarbeiten, reale Modelle einsetzen),

Wortfeldarbeit, um den Aufbau eines themenspezifischen begrifflichen Netzwerkes im
Sinne eines Wort- und Sprachspeichers zu initiieren,

fachspezifische Instruktionen/Anweisungen in konkreten Handlungssituationen erklaren,

kooperatives Arbeiten, Teamarbeit anregen, um die sprachlichen und fachbezogen indivi-
duellen Wissensressourcen zu nutzen,

temporar eine interne Unterrichtssprache festlegen, z. B. Englisch, um eine gemeinsame
sprachlich-kommunikative Basis zu schaffen,

Aufgaben mit eigenen Worten sowie in verschiedenen Sprachen wiederholen lassen.

6 Fazit

Die skizzierten didaktisch-methodischen Uberlegungen intendieren eine ,,Anschlussfihig-
keit“ an die Lernenden, die das entscheidende Qualitatskriterium jeglicher Lernangebote ist
(FEND 2008, S. 207).

Nachfolgende Forschungs- und Entwicklungsaufgaben liegen vor allem in der Eva-
luation der skizzierten Konzepte hinsichtlich ihrer Lerneffekte, ihrer Wirksamkeit auch in
auBerunterrichtlichen Lernfeldern, in der Akzeptanz der Konzepte durch die Jugendlichen
selbst, in der notwendigen Erweiterung um fachliche, sprachférdernde, aber auch psycho-
soziale Momente wie Motivation, Selbstkonzept usw. Zudem lasst die kurze Laufzeit des
Projektes sowie die hohe Fluktuation der Jugendlichen (z. B. durch Riickfithrung, Umzug,
Wechsel der Schulformen) und auch der beteiligten Lehrkréfte noch keine Aussagen {iber
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den Einfluss der individuellen soziokulturellen und ethnomathematischen Faktoren zu. Eine
inter- bzw. transkulturelle Perspektive lasst sich erst auf der Basis einer systematischen Da-
tenerhebung, die {iber die Erfassung bildungsbiografischer Daten sowie schriftsprachlicher
und mathematischer Kompetenzen hinausgeht, einnehmen. Fragen dieser Art miissen u. a.
die kulturspezifischen Vorstellungen von Mathematik, die Konstrukte der Schulmathema-
tik in den Herkunftsldndern und die individuellen Herangehensweisen bei der Anwendung
von Mathematik beriicksichtigen. Dariiber hinaus sind Aussagen iiber mathematikbezogene
Vorstellungen notwendig, die sowohl durch das eigene Selbstbild als auch durch das ma-
thematikbezogene Weltbild und somit auch durch die sprachlich-kulturellen sowie sozialen
Lebensumstiande gepragt sind (DeseNiss 2015). Erst diese interdisziplindre und intersektio-
nale Sichtweise vermag, die Teilhabe der Jugendlichen an einem fach- bzw. berufsbezoge-
nen Mathematikunterricht theoretisch zu fundieren und langfristig zu sichern.
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> Integriertes Fach- und Sprachlernen
in der beruflichen Bildung mittels
Schreibwerkstatt fiir neu zugewanderte
Lernende

Fiir angehende Erzieher/-innen und Heilerziehungspfleger/-innen stellt das Schreiben im Fachunter-
richt eine besondere Herausforderung dar. Prasentiert werden in diesem Beitrag das Konzept und erste
Ergebnisse der Evaluation des Integrierten Fach- und Sprachlernens in der beruflichen Bildung mittels
Schreibwerkstatt fiir neu zugewanderte Lernende. Die Ergebnisse zeigen, dass Schreibberatung beson-
ders im Bereich der Emotionen bei Lernenden sinnvolle Unterstiitzung leisten kann, da Angste abgebaut
werden. AuBerdem Idsst sich ableiten, dass Schreibberatung ein wichtiges Instrument zur Schulentwick-
lung im Bereich Schreiben und Mehrsprachigkeit sein kann.

1 Vorbemerkung

Die Fort- und Weiterbildung von Fachlehrerinnen und Fachlehrern an beruflichen Schulen
fiir sprachbildenden Fachunterricht bzw. fiir integriertes Fach- und Sprachlernen stellt eine
aktuell besonders wichtige Aufgabe dar. Dies ist einerseits auf die Flucht- und Migrations-
bewegungen zuriickzufiihren, die vermehrt junge Menschen in berufliche Bildungsgéange
bringen (vgl. TERRASI-HAUFE u. a. 2017, S. 154), andererseits besteht aufgrund des erheb-
lichen Fachkréftemangels in Deutschland ein grof3er Bedarf an qualifizierten Personen in
bestimmten Berufsfeldern. Migration auf der einen und Fachkréftebedarf auf der anderen
Seite bringen eine hohe Zahl von Anpassungsqualifizierungen fiir Menschen mit sich, die in
ihrer Heimat eine Ausbildung oder ein Studium absolviert haben, jedoch bestimmte Inhalte
in Deutschland nachholen miissen, um in ihrem Beruf tétig sein zu diirfen. Fiir die sozialen
Berufe wie Erzieher/-in oder Heilerziehungspfleger/-in miissen Lernende in Anpassungs-
qualifizierung u. a. die padagogischen Anforderungen kennenlernen, die die bundesland-
spezifischen Rahmenpléne fiir Bildung und Erziehung festschreiben, sowie mit rechtlichen
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und administrativen Grundlagen der sozialpddagogischen Arbeit in Deutschland vertraut
werden.

Dies stellt die Lernenden vor besondere Herausforderungen. Selbst wenn durch eine
vorherige Ausbildung im Herkunftsland theoretische und praktische Kenntnisse iiber das
Arbeitsfeld vorhanden sind, muss iiber diese nun im Rahmen von Anpassungsqualifizierung
kommuniziert, und es miissen bildungsgangspezifische Texte verfasst werden. Hierfiir sind
bildungssprachliche Kompetenzen erforderlich, wobei unter der sogenannten Bildungsspra-
che das Register verstanden wird, das vor allem fiir schulische, aber auch berufliche Aus-
bildung notwendig ist. Der Begriff Bildungssprache wird seitens der Autorinnen durchaus
kritisch reflektiert. Aber auch, wenn eine empirische Validierung und eine theoretische Ex-
plikation des Begriffs bisher weitestgehend ausstehen (RiesrLinG 2013, S. 108), so untersu-
chen vorliegende Studien nur Teilbereiche dieses sprachlichen Registers oder beziehen sich
auf einzelne Doméanen (vgl. bspw. REDDER 2013 oder NIEDERHAUS u. a. 2016) — verwenden
wir diesen Begriff im vorliegenden Beitrag, da er zu wichtigen Verdnderungen im fachlichen
Diskurs gefiihrt hat. Bildungssprache ist gleichermaf3en das Medium des Wissenstransfers,
ein Werkzeug des schulischen Denkens sowie Beleg des erfolgreichen Lernprozesses. Sie
weist Merkmale der konzeptionellen Schriftlichkeit auf, ist situationsenthoben und arbei-
tet haufig mit symbolischen sowie kohdrenzbildenden Redemitteln. Diese Fokussierung auf
konzeptionell schriftsprachliche Normen verschérft sich, wenn schriftliche Texte verfasst
werden miissen. (vgl. DRumM 2014).

Aufgrund der zahlreichen und komplexen sprachlichen Anforderungen, die die Aus-
bzw. Anpassungsqualifizierung zu sozialen Berufen wie Erzieher/-in oder Heilerziehungs-
pfleger/-in mit sich bringt (siehe hierzu NiepErRHAUS/HAVKIC/SCHULZE 2016), bietet diese
Qualifizierung viele Gelegenheiten fiir ein fach- und sprachintegriertes Arbeiten. Im vorlie-
genden Beitrag wird ein Projekt vorgestellt, in dessen Rahmen Lehrende hierfiir weitergebil-
det wurden. Der Bereich, der dabei im Fokus steht, betrifft die Kompetenz Schreiben in der
Ausbildung und im Beruf und behandelt die Einrichtung und Begleitung einer Schreibwerk-
statt.

2 Projektvorstellung

Das Projekt Weiterbildung IFSL (Integriertes Fach- und Sprachlernen in beruflicher (Anpas-
sungs-)Qualifizierung) wurde vom Arbeitsbereich Deutsch als Zweit-/Fremdsprache und
Mehrsprachigkeit der Universitat Paderborn durchgefiihrt und vom Forderprogramm Inte-
gration durch Qualifizierung seitens der IQ Fachstelle Berufsbezogenes Deutsch gefordert.
Ziel des Projektes mit der Laufzeit von Juli 2015 bis Dezember 2017 war es, Lehrende und
padagogisches Personal — u. a. in beruflicher Qualifizierung fiir Erzieher/-innen - fiir die
sprachliche Bildung ihrer Lernenden im Fachunterricht zu professionalisieren und entspre-
chende Materialien fiir Fort- und Weiterbildungen fiir Fachlehrer/-innen zu entwickeln.
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Basierend auf den Ergebnissen einer Bedarfserhebung (vgl. NiEDERHAUS/HAVKIC/SCHULZE
2016) wurden Weiterbildungsmodule entwickelt, erprobt, evaluiert und {iberarbeitet, die
sich als besonders relevant herauskristallisiert hatten. Da die Bedarfserhebung zeigt, dass
Schreiben im Fachunterricht von Lehrenden als eine besondere Herausforderung wahrge-
nommen wird, weil es den Lernenden besondere Schwierigkeiten bereitet, bezieht sich eines
der Module auf die Férderung der Schreibkompetenz im Fachunterricht. Im Anschluss an
die Weiterbildungsreihe entschieden sich die Lehrer/-innen, auch im Rahmen der Prozess-
begleitung den Schwerpunkt Schreiben zu vertiefen.

Welche konkreten Herausforderungen in Bezug auf das Schreiben in der beruflichen
(Anpassungs-)Qualifizierung zum/zur Erzieher/-in und zum/zur Heilerziehungspfleger/-in
in den Interviews im Rahmen der Bedarfserhebung genannt wurden, was fiir neu zugewan-
derte Lernende besonders schwierig ist und welchen Ebenen die Herausforderungen zuzu-
ordnen sind, wird nachfolgend dargestellt.

3 Schreiben als Herausforderung fiir neu zugewanderte Lernende in der
beruflichen (Anpassungs-)Qualifizierung

Anpassungsqualifizierung in sozialen Berufen verlangt von den Lernenden, die in der Regel
mit dem Niveau B1/B2 des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens (GER) zugelas-
sen werden, die Bewaltigung zahlreicher miindlicher und schriftlicher Herausforderungen
in der Sprache Deutsch. Teilnehmende von Aus- und Weiterbildungsma@nahmen zum/zur
Erzieher/-in und zum/zur Heilerziehungspfleger/-in sind mit verschiedenen Textsorten kon-
frontiert, die sie rezeptiv (Fachtexte, Zeitschriftenartikel, Theorien, Fallbeschreibungen, Ge-
setzestexte u. a.) oder produktiv (Berichte, Dokumentationen, Fallanalysen, Angebote u. a.)
bewdltigen miissen (vgl. NIEDERHAUS/ Havkic/ScHULZE 2016). Die Produktion konzeptio-
nell sowie medial schriftlicher Texte gehort dabei zu den herausforderndsten Aufgaben, denn
das Schreiben solcher Texte setzt sowohl fachliche als auch sprachliche Kenntnisse voraus.
Das vorhandene fachliche Wissen muss versprachlicht und strukturiert werden, womit Ler-
nende Schwierigkeiten haben konnen. Darauf, dass Lernende diese Herausforderung ohne
Unterstiitzung héaufig nicht bewéltigen konnen, wenn noch die Erschwernis des Schreibens
in der Zweitsprache bzw. in der sich noch anzueignenden Sprache Deutsch hinzukommt,
weisen die Auswertungen der im Rahmen des Projekts gefiihrten Interviews sowohl mit Ler-
nenden (siehe Abschnitt 6) als auch mit Lehrenden (vgl. DouMANN/NIEDERHAUS 2018) hin.

Die Auswertungen der Interviews, die mit Lehrerinnen und Lehrern gefithrt wurden, zei-
gen, dass die Probleme der neu zugewanderten Schreibenden auf unterschiedlichen Ebenen
einzuordnen sind, die im Folgenden beleuchtet werden:

Mit Blick auf die Textproduktion bzw. das Schreiben stellen Fachlehrende fest, dass ein
logischer Aufbau von Texten und nachvollziehbare Textstrukturierungen den Teilnehmen-
den haufig schwerfallen (vgl. DOHMANN/NIEDERHAUS 2018).
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Eine weitere Schwierigkeit, die in Interviews mit Lehrkridften mehrfach benannt wurde,
betrifft die Formulierungskompetenz. Um Texte angemessen formulieren zu konnen, rei-
chen inhaltliches und textmusterbezogenes Wissen nicht aus. Es werden weitere linguisti-
sche Kompetenzen bendtigt: orthografische, morphologische, syntaktische, lexikalische
und semantische Kompetenz, aber auch Wissen {iber Stilistik und Layout sowie die Fahig-
keit zur Herstellung von Textkohérenz und zur zielgruppenangemessenen Darstellung (vgl.
Fix 2008, S. 31). Gerade Teilnehmende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch benoti-
gen hierbei Unterstiitzung, wobei dies verstérkt fiir Lernende gilt, die erst seit kurzer Zeit
Deutsch lernen.

Eine weitere Herausforderung in Bezug auf das Schreiben im Fachunterricht stellt
sprachliche Korrektheit dar, da diese sowohl in Qualifizierungsmaf3nahmen als auch im
Rahmen der Ausiibung des Berufs gefordert wird. Um sprachliche Korrektheit zu gewéhr-
leisten, miissen Lernende Textrevisionen durchfithren und dabei stindig zwischen den oben
erlduterten Ebenen hin- und herspringen, gefundene Fehler {iberpriifen und normgerech-
te Formen nachschlagen. Die Uberarbeitung der eigenen Texte wird jedoch laut Aussagen
der Lehrer/-innen seitens der Lernenden oft unterschitzt oder gar ausgelassen, was auf das
nicht vorhandene Wissen iiber die Wichtigkeit dieses Schrittes oder auf noch nicht ausgereif-
te Uberarbeitungs- und Formulierungskompetenz deuten kann. Zur Formulierungskompe-
tenz gehort zudem Problemlosewissen, d. h. , Arbeitstechniken, mit denen sich der Schreiber
Hilfe zur Bewiéltigung eines Problems beschaffen kann, wenn er nicht iiber gentigendes de-
klaratives oder prozedurales Wissen verfiigt, z. B. Nachschlagen® (vgl. Fix 2008, S. 31).

L  Prozessbegleitung: Errichtung einer Schreibwerkstatt

Die vorausgehenden Ausfiihrungen veranschaulichen, dass Schreibende ,ein komplexes
Wissen und Kénnen benétigen, um einen Schreibprozess erfolgreich gestalten zu konnen“
(vgl. Fix 2008, S. 32). Um Schreiben im Fachunterricht in beruflicher Anpassungsqualifizie-
rung gezielt fordern zu konnen, ist deshalb die Auseinandersetzung mit den Themenschwer-
punkten wie Schreibkompetenz (z. B. Fix 2008), Schreibprozess in der Erst- und Zweitspra-
che (z. B. FLower/HAYEs 2014) sowie Didaktik der Schreibférderung (z. B. GIRGENSOHN/
SENNEWALD 2012; SCHEUERMANN 2011; WoLFruM 2010) fiir die Fachlehrer/-innen im Vor-
feld der Forderung unerlasslich. Im Rahmen der Prozessbegleitung des genannten Projekts
wurde iiber eine Fortbildung der Lehrenden hinaus im Sinne einer Prozessbegleitung eine
Schreibwerkstatt eingerichtet, um Schreibende individuell fordern und begleiten zu kdnnen.
Im Folgenden wird kurz die theoretische Fundierung einer solchen Einrichtung beleuchtet,
ehe auf die Konzeption und Umsetzung im Projekt eingegangen wird.

4.1 Grundziige der Beratung in einer Schreibwerkstatt

Schreibberatung meint eine individuelle Unterstiitzung von Schreibenden durch geschultes
Personal in einer Eins-zu-eins-Situation. An Schulen in Deutschland hat sich das Konzept bis-
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her nicht durchgesetzt, auch wenn immer wieder vereinzelt Schreib-Lese-Zentren, Schreib-
werkstitten und Schreiblabore gegriindet werden. Die vorliegenden Ansatze fiir Schulen
beziehen sich dabei auf die Sekundarstufe I (vgl. PFEFFERMANN 2016; PIEPER/ZEGENHAGEN
2016; LAMMERS/RoLL 2015; BALLWEG u. a. 2012); fiir die berufliche Bildung liegen kaum
Konzepte, Erfahrungen oder Evaluationen vor (zu den Desiderata in Bezug auf Forschung
zum und Forderung des Schreibens in der beruflichen Bildung siehe auch NiEDERHAUS im
Druck).

Die Verantwortung fiir den Text und den Schreibprozess bleibt beim/bei der Ratsuchen-
den, der/die die Beratung freiwillig und mit eigenen Fragestellungen aufsucht. Aufgabe der
Beratenden ist, mit dem/der Ratsuchenden gemeinsam zu definieren, woran gearbeitet wer-
den soll, und durch eine fragende Grundhaltung bei der Losung des Problems zu unterstiit-
zen (vgl. GRIESHAMMER Uu. a. 2012, S. 154). Schreibberater/-innen kennen Techniken und
Ubungen um auf verschiedene Phasen des Schreibens und Schreibprobleme einzuwirken.
Aullerdem sind sie Expertinnen und Experten fiir den Schreibprozess, konnen also gezielte
Fragen stellen, um herauszuarbeiten, wo Schreibprobleme liegen konnen.

In mehrsprachigen Settings sind Schreibberater/-innen in der Regel in den Grundlagen
der diagnostischen Fehleranalyse (vgl. KniFFkA 2006) und der Grammatikvermittlung ge-
schult, um bei sprachbedingten Fragen weiterhelfen zu konnen. Schreibberatung ist in kei-
nem Fall eine Textkorrektur, d. h., Ratsuchende kénnen ihre fertigen Texte nicht einfach ab-
geben und diese korrigiert zuriickerhalten. Wenn an Fehlern oder sprachlichen Aspekten
gearbeitet wird, geschieht dies immer exemplarisch und gemeinsam mit den Ratsuchenden
(vgl. GRIESHAMMER u. a. 2012, S. 106). Dafiir sind weiterhin Kenntnisse iiber relevante Text-
sorten und Aufgaben notwendig, jedoch nicht iiber konkrete Inhalte, da die Gestaltung die-
ser der/dem Ratsuchenden iiberlassen bleibt.

Schreibberatung kann besonders fiir neu Zugewanderte im Ubergang von sog. Sprach-
lern-, Intensiv-, Willkommens-, Internationalen Férder- oder Vorbereitungsklassen in den
Regelunterricht wichtige Funktionen {ibernehmen: Im Sinne des integrierten Fach- und
Sprachlernens erméglicht diese noch intensivere und facheriibergreifende Forderung der
Schreibkompetenz (vgl. BALLWEG u. a. 2012). Studien an allgemeinbildenden Schulen zei-
gen, dass Beratungsgesprédche dabei unterstiitzen, von alltagssprachlichen Formulierungen
zu bildungssprachlichen zu gelangen (vgl. LaMMERS/RoLL 2015, S. 240). Schreibberatung
kann somit als ergédnzendes Angebot zur Unterstiitzung der Lernenden genutzt, aber nicht
als einziges Forderinstrument betrachtet werden, ,,da hier kein umfassender Sprachunter-
richt stattfinden, sondern immer nur gezielt an den individuellen Schwéchen oder Problem-
feldern der Lernenden gearbeitet werden kann“ (vgl. PFEFFERMANN 2016, S. 220).

4.2 Schreibberatung und Emotionen

In der Schreibwerkstatt besteht Raum, eigene Gefiihle in Bezug auf das Schreiben zu ver-
balisieren und diese zu reflektieren. Dieser Aspekt ist besonders wichtig, weil die Schreib-
forschung belegt, dass Emotionen und kognitive Aspekte insbesondere im Schreibprozess
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eng miteinander verkniipft sind. Schreiben kann demnach sowohl positive (Flow-Gefiihl) als
auch negative Gefiihle (Angst, Unlust, Scham) auslosen (vgl. Rose 2014; GIRGENSOHN/SEN-
NEWALD 2012; HoNEGGER 2015), die den Schreibprozess entsprechend positiv oder negativ
beeinflussen.

Einige der Gefiihle wie z. B. Scham kdnnen dabei in jeder Phase des Schreibprozesses
sowohl eine positive als auch eine negative Auswirkung auf Schreiben zeigen. So unterschei-
det HONEGGER (2015, S. 24-26.) zwischen Schreibscham beim Start eines Schreibprojekts
(beim Planen und Stoffsammeln, beim Festlegen des thematischen Fokus), Schreibscham
beim Formulieren, Schreibscham beim Uberarbeiten und Schamgefiihle beim Schreibab-
schluss. Laut HONEGGER (vgl. ebd.) kann ein Schreibprojekt wéhrend seines Beginns durch
Schamgefiihle positiv beeinflusst werden, da in dieser Phase durch das Empfinden von
Scham die Erwartungen hochgeschraubt werden konnen, was eine mogliche Trivialitét des
Projekts verhindert. Wenn Schreibende jedoch iiber ein schwaches schreibbezogenes Selbst-
konzept verfiigen und sich das erfolgreiche Erfiillen einer Aufgabe bereits im Vorfeld nicht
zutrauen, so wirken Schamgefiihle hingegen wéhrend des Beginns eines Schreibvorhabens
blockierend. In der Phase des Formulierens wirkt sich Scham positiv aus, wenn Schreibende
z. B. versuchen, Plagiate zu vermeiden und die Verstandlichkeit ihrer Texte zu erh6hen. Ver-
suchen sie jedoch bereits beim ersten Formulieren ihres Textes, eine ,perfekte Version in
Bezug auf Inhalt, sprachliche Korrektheit und formale Kriterien zu erreichen, wirken Scham-
gefiihle sich in diesem Fall eher hemmend aus.

Ahnliche Gegensitze kann man auch in der Phase der Uberarbeitung beobachten:
Schreibscham kann sich positiv auswirken, wenn Schreibende durch ihre Scham angeregt
werden, ihre Texte zu iiberarbeiten und sich ein Feedback von einer anderen Person zu ho-
len. Gleichzeitig kann Schreibscham in dieser Phase auch verhindern, ,,Au3enfeedbacks ein-
zuholen, und [...] die Zeigeblockade [verstdrken]“ (ebd.). Fiir die Einrichtung einer Schreib-
beratung an einer beruflichen Schule bzw. in beruflicher Anpassungsqualifizierung bedeutet
dies, dass es umso wichtiger ist, in der Schreibberatung eine offene, zum Fragen einladende
Atmosphire zu schaffen und ,,aufzuzeigen, was [Lernende] bereits konnen, wo ihre Starken
liegen und wie sie ihre Mehrsprachigkeit als Ressource nutzen kénnen, also Motivation und
Bewusstsein fiir die eigenen Fahigkeiten zu schaffen“ (vgl. PFEFFERMANN 2016, S. 220).

Gleichzeitig zeigt die Forschung zur Schreibberatung, dass trotz des Aufbaus eines Le-
se-Schreib-Zentrums an einer Schule nicht zwingend ein Bewusstsein dafiir bestehen muss,
dass dieses Angebot fiir neu zugewanderte Lernende ein wichtiges Unterstiitzungsange-
bot sein kann. PFEFFERMANN (2016, S. 217-218) konnte herausarbeiten, dass seitens der
Lehrer/-innen héufig zu wenig Wissen iiber Lese- und Schreibprozesse in einer Zweit- oder
Fremdsprache vorhanden ist bzw. der Austausch mit den sog. Intensivklasselehrenden nicht
geschieht. Daher kann angenommen werden, dass Schreibberatung dann erfolgreich ist,
wenn sie nicht als Nachhilfeeinrichtung verstanden wird, sondern als Teil der Schulentwick-
lung mit dem Ziel, schriftkulturelle Praktiken zu férdern (vgl. PIEPER/ZEGENHAGEN 2016,
S. 58).
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4.3 Einrichtung und Begleitung einer Schreibwerkstatt an einer beruflichen Schule

Die an das Projekt Weiterbildung IFSL anschlieRende Prozessbegleitung, in deren Rahmen
die Schreibwerkstatt ins Leben gerufen wurde, bestand aus zwei Teilen. Zwischen August
und September 2017 fand mit einem Umfang von drei Modulen die vorbereitende Weiter-
bildung der Lehrer/-innen (s. Abbildung 1) statt, die als Schreibberater/-innen tétig werden
sollten und wollten. Ziel der Weiterbildungsmodule war es, die Lehrer/-innen zu beféhigen,
ihre Lernenden beim Schreiben sowohl im Fachunterricht als auch in einer Schreibwerkstatt
zu unterstiitzen. Inhaltliche Schwerpunkte der Module lagen auf den Themen Schreibkom-
petenz, Schreiben als Prozess, Schreiben in der Zweitsprache/Fremdsprache Deutsch sowie
methodische Ansdtze zur Unterstiitzung von einzelnen Teilprozessen des Schreibens im
Fachunterricht fiir Erzieher/-innen und Heilerziehungspfleger/-innen.

Abbildung 1: Inhalte und Aufbau der Prozessbegleitung

Evaluation

Um die weitere Entwicklung der Weiterbildungsreihe zur Einrichtung einer Schreibwerkstatt
sowie der eingesetzten Materialien zu ermdglichen, wurde zum einen jedes Modul der Wei-
terbildungsreihe teilnehmend beobachtet und zum anderen nach jedem Modul die Evalua-
tionsmethode der Dialogischen Introspektion mit den an der Weiterbildung teilnehmenden
Lehrkraften durchgefiihrt. Die {ibergreifende Forschungsfrage der Evaluation lautete hier-
bei: ,,Inwieweit sind die Konzeption der Weiterbildungsreihe und die eingesetzten Materia-
lien zielorientiert und adressatenadaquat?“

Dariiber hinaus wurde die Praxis der Schreibwerkstatt an der beruflichen Schule im
Rahmen der Prozessbegleitung zwischen Oktober und November 2017 durch die wissen-
schaftliche Mitarbeiterin der Universitdt Paderborn begleitet.

Um die Sichtweisen der Schreibenden, die eine Schreibberatung in Anspruch genom-
men haben, sowie die Sichtweisen der Schreibberater/-innen auf die Praxis der Schreibwerk-
statt und Schreibberatung an einer beruflichen Schule zu erheben, wurden schlieRlich im
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Februar und Mérz 2018 Interviews mit den Beraterinnen/Beratern und Teilnehmenden der
Beratung gefiihrt. Die libergreifende Forschungsfrage der Evaluation lautete hierbei: ,Wie
wird die Schreibwerkstatt an der Schule angenommen, und welche Besonderheiten ergeben
sich aus der Ansiedlung des Konzepts an einer beruflichen Schule?*

Da der Fokus des vorliegenden Beitrags auf der Einrichtung und Begleitung einer
Schreibwerkstatt liegt, werden im Folgenden die Datenerhebung und die Ergebnisse der
Interviews mit den Schreibberaterinnen und Schreibberatern sowie den Teilnehmenden der
Schreibberatung présentiert.

5 Datenerhebung und Auswertung

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Schreibwerkstatt wurden zwischen Fe-
bruar und Mérz 2018 insgesamt elf leitfadengestiitzte Interviews mit Dauer zwischen ca.
30 Minuten und 60 Minuten durchgefiihrt. Partner/-innen der Gesprache waren zunéchst
die beiden ausgebildeten Schreibberaterinnen sowie neun Teilnehmer/-innen der berufli-
chen Qualifizierung fiir Erzieher/-innen und Heilerziehungspfleger/-innen, davon sechs mit
nicht deutscher Erstsprache. Fiir die Auswertung herangezogen wurden zunéchst die Inter-
views der Teilnehmenden mit nicht deutscher Erstsprache, in weiteren Schritten sollen diese
Daten jedoch mit denen der Teilnehmenden abgeglichen werden, die Deutsch als erste Spra-
che erworben haben. Die Daten wurden mit leitfadenorientierten Interviews zu folgenden
Themen erhoben:

Rolle des Schreibens in der beruflichen Anpassungsqualifizierung,

Griinde fiir das Aufsuchen der Beratung,

Wahrnehmung der Beratung aus Sicht der Beraterinnen und der Teilnehmer/-innen,

Herausforderungen,

Art von und Umgang mit Beratungsanliegen,

Materialien,

Fortbildungsbedarfe.
Die Interviews wurden nach GAT2 - Basistranskription transkribiert und mittels inhalts-
analytischer Verfahren ausgewertet (vgl. u. a. MAYRING 2011), wobei sowohl deduktive als
auch induktive Kategorien gebildet wurden. Im Folgenden werden die zentralen Aspekte,
die fiir eine Implementierung an weiteren Standorten von Interesse sein kdnnen, dargestellt
und anhand von Ankerbeispielen belegt. Wo es sich inhaltlich anbietet, werden die Aussa-

gen von Schreibberaterinnen und Teilnehmenden direkt nebeneinander présentiert, um den
Vergleich zu ermoglichen. Im Zuge der besseren Lesbarkeit ist das Riickmeldeverhalten der
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Interviewerin in den gezeigten Beispielen nur wiedergegeben, wenn es inhaltstragende Be-
deutung hat.

6  Ergebnisse der Interviews: ,ich bin aber fest von uiberzeugt dass das ahm
fiir die fachschule eine ungeheure ja erweiterung und auch n zugewinn
fiir die teilnehmer ist"

Wie bereits ausgefiihrt, stellt Schreiben in der beruflichen (Anpassungs-)Qualifizierung fiir
Erzieher/-innen und Heilerziehungspfleger/-innen fiir neu Zugewanderte hiufig eine grof3e
Herausforderung dar. In den Interviews kristallisierten sich besonders folgende Aspekte als
bedeutsam heraus:

Lernende haben Schwierigkeiten, die fiir die berufliche Schule und das spétere Tétig-
keitsfeld relevanten Textsorten zu verfassen. Sie haben Probleme beim Formulieren von
Texten in der Zweitsprache und bei der Arbeit mit Quellen. Auferdem ist es fiir sie proble-
matisch, Aufgabenstellungen bzw. die mit den Aufgabenstellungen verbundenen Anforde-
rungen im Unterricht zu verstehen.

Als besonders zentral zeigte sich in den Interviews jedoch ein Aspekt, der nur in zweiter
Linie mit Schreiben und Schreibanforderungen zu tun zu haben scheint: Emotionen (vgl.
GIRGENSOHN/SENNEWALD 2012; Rost 2014; HONEGGER 2015). So sind die Gefiihle der inter-
viewten Schreibenden, die mit dem Schreiben und den Anforderungen der Texte verbunden
werden, insbesondere Angst, Scham sowie das Gefiihl von Unzuldnglichkeit und Unsicher-
heit — Letztere haufig bezogen auf die Zweitsprache Deutsch, aber auch auf davon unabhén-
gige Aspekte:

Beraterin 2: (--) die kommen oft so geduckt rein und TN2: dass so wichtig ist ((lacht)) ein °hh dh unterstiit-
denken sie konnen nichts und hilfe °h und ja ihnen zung zu haben (- -) also sicherheit ist wichtig (1.6)
mehr Mut zu machen dass sie an sich glauben und dass dhm und wenn man mit sich selbst sicher ist (- - -)

sie auch fehler machen diirfen (2.3) dass man ja nur kann man auch besser lernen (- - -) #00:23:25-1#

schreiben beim schreiben lernt #00:31:34-1#
TN1: ist fiir mich ich hatte das immer dieses dh scham-

gefiihl (2.0) hm (- - -) ich will sagen aber ich kann
nicht sagen das kommt nicht raus #00:19:26-7#

TN1: und auch natiirlich durch hilfe von schreibwerk-
statt (-) diese unterstiitzung wo ich mir geholt haben
°H von der ((bildungstrager)) und (-) das hat mir auch
mehr sicherheit gegeben #00:11:57-6#

Der Aspekt der Emotionen wird durchgéngig in allen Interviews benannt und sowohl von
Beraterinnen als auch von Teilnehmenden wiederkehrend als zentral dargestellt.
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Es zeigt sich an den Daten deutlich, dass mit dem Schreiben verkniipfte negative Gefiihle
einen besonderen Stellenwert einnehmen. Diese negativen Gefiihle sind mit anderen Aspek-
ten des Schreibens verbunden bzw. stellen den Anfangspunkt der Probleme mit dem Schrei-
ben dar. Im Unterricht wird die Aufgabe nicht oder nicht vollstdndig verstanden bzw. die
Textsorte bleibt unklar. Daraus und aus der Unsicherheit in der Zweitsprache Deutsch ent-
steht Scham und die Scheu nachzufragen. Es handelt sich hierbei nach HoNEGGER (2015, S.
23) um Kompetenzscham, die MArRks (2010, zit. n. HONEGGER 2015, S. 23) ,,im Kontext mit
dem Wunsch der Individuen nach Anerkennung nennt®, Es besteht Unsicherheit, wo man sich
informieren kann, und man arbeitet einfach ,jirgendwie“ aus Scham als nicht ausreichend
kompetent zu gelten.

Beraterin 1: dhm die andern kommen mit &hm also die
sie schreiben miissen®h dhm ja wo sie dhm vieles dann
glaube ich auch so eine unsicherheit was wird jetzt
wirklich von mir verlangt dhm das ist dann zwar im
unterricht genau erkldrt worden aber éhm dann eben
doch nicht so klar hinterher [....] dass heiRt sie brauchen
50 so ne SICHerheit iiber dhm (1.4) ja welche anfor-
derungen hat diese textsorte [an mich] und °h dann
auch die konkreten anforderungen der lehrkraft so
#00:22:38-24#

Beraterin 2: dhm ja ich merk immer wieder dass die
aufgaben die von den lehrern kommen nicht ganz
einfach zu verstehen sind (lacht) und das ist so dass die
lehrer im unterricht noch viel erkldren und die erkldarung
habe ich ja nicht wenn ich das die aufgabe lese und die
teilnehmer sind da auch manchmal unsicher das ist ne
herausforderung (lacht) #00:40:23-Lt

TN3: ich hab mich viel nicht getraut sagt sie vielleicht
guck mal wenn ich dh ich weil aber vielleicht werden
mich auslachen oder falsch weil da gabs gabs manchmal
kommentare die gucken so komisch wenn wir etwas
falsch sagen aber jetzt zweites jahr hab ich andere taktik
durch dh [name der schreibberaterin] was ich gelernt
habe ich sage egal was ich sage das ist meine wissen ich
melde mich besser oder was ich nicht verstanden habe
aber manchmal ich melde mich @h die erkldrt manchmal
ich verstehe noch mal wieder nicht und dh dann (-) dh
und das diese hilft viel wenn man extra mit jemandem
[so redet] #00:17:10-2#

TN1: durch die beratung bewusst geworden nochmal
(1.8) nachfragen (- - -) ja das éhm (- - -) Mut und
sich zu trauen (- -) sich selber zu trauen nachfragen

(- -) °h trotz das dh achtzehn jahre hier (1.1) aber dhm
das ist nicht (- - -) perfekte sprach dh sprache bei mir so
°h trotzdem nachfragen #00:19:16-9#

Die Auswertung der Interviews zeigt dariiber hinaus, inwiefern an diesen Problemen der
Schreibenden bzw. an ihren Problemen mit dem Schreiben im Rahmen der Schreibwerkstatt
gearbeitet wird und worin die Stiarken der Schreibberatung liegen: Im Gegensatz zum Unter-
richt konnen in der Schreibberatung Gefiihle wie Angst und Scham verbalisiert werden. Sie
stellen einen Teil der Herausforderungen dar, denen sich die Teilnehmenden gegeniiberse-
hen; in der Beratung kann an und mit ihnen gearbeitet werden, was sich — laut Auswertung
der Interviews — positiv auf das Schreiben und die Teilnahmen an Unterrichtsinteraktion
auswirkt. HONEGGER (2015, S. 25-26) betont aus psychologischer Perspektive in diesem Zu-
sammenhang die Notwendigkeit, ,,sich ihrer [Schamgefiihle] bewusst zu werden und sie als
Schamtiire zu nutzen®.

Weitere interessante Ergebnisse der Interviews betreffen den Zugang zur Bildungsspra-
che (vgl. LaMMERS/RoLL 2015, S. 240 fiir Regelschulen). Den Teilnehmenden sind Unter-
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schiede zwischen sprachlichen Varietiten in Alltag, Schule und Beruf durchaus bewusst, sie
wissen nur nicht, wie sie sich der konzeptionellen Schriftlichkeit anndhern kénnen, woraus
sich Angste speisen, {iberhaupt etwas zu formulieren.

TN2: war das nicht so wie alltagliche gesprache das war ganz (- -) anders schule und [dh] #00:00:48-6#

TN2: (1.2) auBerhalb es ist eine ganz andere sprache °h weil °h dh wir mussten auch viele Fachwdrter benutzen und
dh diese struktur (- -) wie fang ich an wie will ich das beenden mein satz (-) was ist wichtig was kann man daraus
lassen oder auch dh dh beispiel dh (- - -) hm irgendwie eine leistungs ah nachweis schreiben auch die internet (- -
-) quelle und so weiter °h das war am anfang sehr sehr SEHR schwer [...] und dann habe ich gemerkt oh so einfach
ist das nicht (-) ne weil man (-) ganz anders wenn man einkaufen geht oder zum Arzte geht und so aber es ist (- -
-) zwei verschiedene welten so ist ganz anders und dann #00:07:16-61

Aus der Unsicherheit in der Zweitsprache heraus entsteht eine Schreibscham beim Formulie-
ren bzw. iiberhaupt mit dem Schreiben zu beginnen (vgl. HONEGGER 2015, S. 25). Als Aus-
weichstrategie wird in einem Fall, der in den Interviews geschildert wurde, plagiiert. Solche
Problemgeflechte und Ausweichstrategien der Teilnehmer/-innen werden durch Schreibbe-
ratung sichtbar und konnen aufgegriffen werden:

Beraterin 2: [...]Jich glaube sie kommt aus bulgarien oder so und sie hat kein selbstvertrauen in ihre fahigkeiten und
dhm denkt immer sie kann es halt nicht und es ist aber nicht so dass sie eine blockade an sich hat zu schreiben
sondern es hangt damit zusammen dass sie ihrem deutsch nicht vertraut und dann hat sie glaube ich noch ihren
bruder die texte zum teil schreiben lassen ja und auch da was aus dem internet kopiert ist das habe ich dann
sofort gesehen und ihr gesagt das geht nicht das musst du in deinen eigenen worten schreiben °h mit quellenangabe
und naja die hat °h mit unterschiedlichen mitteln versucht da sich selber rauszuhalten aus panik es nicht zu
konnen irgendwie #00:06:57-8#

Sind die sprachlichen Probleme weniger stark ausgepragt, beispielsweise weil die Teilneh-
menden Hilfe beim Schreiben erhalten, wirkt sich das auf den Schreibprozess insgesamt aus,
doch auch hier ist die Beseitigung der Unsicherheiten der Hauptaspekt der Beratung:

Beraterin 1: da klappt es gut bei einer anderen teilnehmerin ist das so °h die (2.4) mir gleich &hm ein text zuge-
schickt hat (1.0) und °h die auch ahm familidre unterstiitzung hat von ihren kindern die gut deutsch sprechen
50 dass (1.1) das war ah also da gabs gar nicht mehr so viel zu korrigieren die brauchte nur so die °h zusicherung
sozusagen [ja so] ja so wie ich angefangen habe °h ist das in ordnung #00:10:25-7#

Durch das schrittweise Arbeiten an eigenen Texten und Problemstellen in der Schreibbera-
tung entwickeln die Teilnehmenden in kurzer Zeit ein Verstdndnis zum einen fiir die Anfor-
derungen der Textsorten und zum anderen fiir ihre eigenen Leistungen. Dieses Verstandnis
hilft schlief3lich, die eigene Ausdrucksfahigkeit insgesamt zu verbessern:
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Beraterin 2: sie hatte das anliegen mit der grammatik
sie hatte am anfang iiberhaupt keine artikel verwendet
dann hab ich ihr gesagt sie muss es machen (lacht) dann
hat sie zu viele artikel verwendet und °h auch eigent-
lich immer falsch das ist ja immer schwierig wenn man
deutsch lernt und nicht gleich zu jedem wort den richti-
gen artikel lernt ne und ja dann haben wir nochmal an-
geguckt welche worter sind denn immer weiblich oder
so namlich die mit ung also wir haben richtig bisschen
grammatik geiibt und das hat ihr geholfen und Satzbau
sie kommt aus russland und hatte eben diesen satzbau
ibernommen aus dem russischen das macht sie jetzt
auch nicht mehr und dhm hat immer ellenlange sdtze
geschrieben jetzt schreibt sie kurze satze also das hat sich
schon so entwickelt in den vier sitzungen dass sie ihren
ganzen schreibstil iiberarbeitet hat #00:23:42-0#

TN1: so (- -) und dadurch ja (2.1) das war groRe
arbeit das hat dh gedauert aber am ende ich (- - -)
ja ich @h wo ich das geschrieben habe da (-) war ich
sehr zufrieden nachdem (-) ich kann doch (- -) das
ermutigt ja das das will ich sagen (-) das ermutigt das
hm ja (2.5) das baut dhm (2.3) das baut nochmal (1.3)
hm die hm (3.0) selbstbewusst zu werden (- - -) und
(1.3) genau (- -) wenn du dich ausdriicken kannst
und du weiBt dass der horer dich versteht °H dann
wird man (-) sicherer [selbstbewusst] auch (1.8)
genau #00:20:19-7#

TN2: und dhm (- - -) und allgemein auch wenn man

(- - -) °h wenn man dann (- - -) an besseres [unverst.]
bei schreiben ist da kommen auch (- -) bessere aus-
driicke auch sogar miindlich so (-) das ist ah fiir mich (-)
kommt das parallel und das ist gut weil ich mich besser
unterhalten kann (-) mit den und die () eine bessere
erklarung [geben kann] $#00:04:25-2#

Die Verbesserung der eigenen Ausdrucksfahigkeit bzw. die Verdnderung des Schreibstils

hilft den Teilnehmenden dabei, Schreibscham beim Formulieren, Uberarbeiten und/oder

Schreibabschluss (vgl. HONEGGER 2015, S. 25) zu iiberwinden und die lernbezogenen Effek-

te des Schreibens intensiver zu nutzen. In der Aus- und Weiterbildung fiir Erzieher/-innen

und Heilerziehungspfleger/-innen ist es von zentraler Bedeutung, durch Geschriebenes die
Erlebnisse der Praxis festzuhalten, zu reflektieren und daraus Handlungsalternativen usw.

abzuleiten. Dieser epistemische Zweck des Schreibens wird aber erst erreicht, wenn die

Grundlagen des Schreibprozesses — namlich Formulieren, Strukturieren und Uberarbeiten

— gemeistert sind:
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Beraterin 2: und dh ich hatte auch einige teilnehmer
die mehrfach da waren also es [waren] nicht immer und
°h dh da hat sich auch sowas entwickelt dass sie einen
ganz andern blick auf ihre texte haben oder auch
dass sie in bezug auf bestimmte grammatische sachen
aufmerksamer sind ich mach ja keinen sprachkurs in der
schreibberatung (...) dennoch haben wir natiirlich auch
wenn wir uns satze angeguckt haben grammatikalische
probleme festgestellt die immer wieder ein problem sind
und dariiber dann gesprochen und das hat dazu ge-
fiihrt dh dass sie schneller selber merken ach da hab
ich wieder meinen fehler gemacht so und das haben
sie vorher gar nicht gesehen also das hat irgendwie den
blick gescharft fiir grammatikalische sachen aber auch
inhaltlich so eine andere sicht ermoglicht gestern hatte
ich eine teilnehmerin die macht eine erzieherumschu-
lung und die sagte ach wo ich jetzt mit dir hier sitze
kann ich ganz anders denken #00:02:36-7#

Interviewer: ja (-) und welche rolle spielt sprache dabei
beim schreiben fiir dich (- - -) #00:05:02-2#

TN2: sehr wichtig (1.2) das ist ja sehr wichtig wie gesagt
dh die sprache erstmal (-) ist das fiir mich (1.0) fiir mich
personlich °hh &hm helft mir auch eine hm (1.9) ein
sinn fiir mich zu geben was was ist das UBERhaupt
was ich mache #00:05:23-1#

Es lasst sich feststellen, dass sprachliche Schwierigkeiten, besonders in der sog. Bildungs-
sprache, fiir Verunsicherung sorgen, aus der sich alle anderen Probleme heraus verstarken.
Die Beraterinnen unterstiitzen hier, indem sie grammatische Hilfestellung geben und helfen,

den Prozess zu entzerren, u. a. dadurch, dass die ,, Inhaltsebene“ und die ,,sprachliche Ebene*

»gut getrennt werden” (s. u.):

Beraterin 1: dhm ja dhm es is schon glaube dhm ja
wichtig (1.8) sich das so bewusst zu machen was fiirn
schwieriger akt wirklich schreiben ist so und und éhm
den eben auch sprachlich auseinanderzunehmen mal
so die inhaltsebene die °h sprachliche ebene die
grammatische ebene also so dass man da °h wirklich
gut dhm (2.7) gut trennt u dhm und auch versucht

die teilnehmer da zu bewegen das zu trennen damit sie
tiberhaupt die scheu verlieren zu schreiben #00:33:23-
24

3

TN3: dh zum beispiel (-) mhh (---) mh bei geschichte
schreiben (-) wir mussten eine geschichte besch (--)
beschreiben (-) wie (-) von anfang mit diese dh (--)
anfang dh haupt dh und ende wir mussten alles das
beschreiben aber ich hab versucht auch erstmal das auf
meine muttersprache zu schreiben und auf deutsch zu
{ibersetzen (--) aber mhh (--) hatten fiir mich schwie
(-) das war fiir mich schwierig ich konnte welche sitze
ah worte iibersetzen aber mit ganze satz ist kom-
plett durcheinander [gekommen] fiir mich war das
nicht hilfreich #00:08:17-5%

TN3: [ich dachte] was ist das denn ich bin &h &h (-) &h
sozusagen ich dh () ich kann sprechen ich kann lesen
warum kann ich nicht gut schreiben und so ich kann
vieles in mein kopf aber ich kann leider nicht aufs
blatt [iibertragen] #00:11:38-1#
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Der Schreibprozess stellt fiir manche Teilnehmende ein uniiberwindliches Hindernis dar,
weil sie von den miteinander interagierenden Anforderungen iiberfordert sind: Schreiben
in einer Sprache, die nicht die Erstsprache ist, Grammatik richtig verwenden, selbst formu-
lieren, Quellen und Informationen nutzen, auf Handlungen und Sachverhalte in der Praxis
beziehen, personlichen Bezug herstellen und reflektieren, formale Kriterien der Textsorte
beachten (vgl. Fix 2008). Schreibberatung geht besonders diese Unsicherheit und Angst an
und hilft den Prozess zu entlasten, was von den Befragten als sehr positiv und gewinnbrin-
gend erlebt wird. Dies gelingt, da die Beraterinnen eine gute Atmosphare schaffen und sich
bemiihen, mit den Teilnehmenden gemeinsam auf Augenhéhe zu arbeiten.

Beraterin 2: ja dann haben wir gemeinsam iiberlegt
was man da schreiben konnte und in dem [zusammen-
hang] sind ihr dann ideen gekommen die ihr zuhause
nicht gekommen waren (1.0) vielleicht weil sie weniger
panik hatte weil man sich zu zweit der sache annimmt
(lacht) auch wenn es nicht meine aufgabe ist ja haben
wir ja beide dann unseren kopf ange (lacht) angemacht
(lacht) #00:03:49-2#

TN1: ja das ist dhm (1.5) dhm (2.0) ja das wir zu-
sammen gelesen zum beispiel (-) dh die sdtze oder
absdtze °h und dann dh f fragt sie mich was willst du
damit sagen mit diesem satz (-) °H vielleicht dh kann

ah dann empfiehlt sie dh (-) iiberleg dir wie kann man
das anders auch ausdriicken formulieren damit das auch
(-) [...]das hat mir auch geholfen bei (1.1) nach ah &h
schreibwerkstatt ja #00:15:06-84#

Die Interviews zeigen dariiber hinaus, dass Schreibberatung fiir neu Zugewanderte an beruf-
lichen Schulen eine wertvolle Stiitze darstellt, die sie sowohl bei der Sprachaneignung als
auch beim Ankommen in der Aus- und Weiterbildungssituation begleitet (vgl. BALLWEG u. a.
2012 fiir allgemeinbildende Schulen). Die Teilnehmenden ziehen aus den Beratungen weit
mehr als nur Informationen zu Struktur und Textsorte, denn begleitet werden diese Inhalte
von einem gesteigerten Gefiihl der Selbstwirksamkeit und dem Eindruck, die Aufgabe ins-

gesamt bewaltigen zu kdnnen.

Beraterin 2: dhm ich glaube es nimmt ihnen auch psy-
chischen druck wenn jemand der sich damit auskennt
dhm ihnen da hilfestellung gibt oder feedback gibt ich
bin auch ein einigermaRen ruhiger mensch ich glaube
das tut ihnen auch gut das ist gewissermaBen auch eine
therapeutische situation (lacht) auch wenn ich schreib-
beraterin und nicht therapeutin bin °h @éhm scheint es
fiir sie irgendwie angenehm zu sein #00:12:34-0#

TN1: ich hab das ziel gesehen aber ich wusste nicht wie
ich da kommen ja das dhm (- -) nach und nach (- -)
diesen schritten (1.7) die helfen einfach dass du weiRt
dass die jetzt person die [dich] in diesem fall unterstiitzt
und versteht und °H dass du kannst zu ihr @h sich zu sie
zu ihr wenden [und] weiR worum es geht #00:23:46-
3%

TN1: zum beispiel ich kam nach hause nach der schreib-
werkstatt °H und in die ndchste zwei tage kam diese
energie was zu schreiben und dann dh ja dass dieses

°h dhm ((zungenschnalzen)) dass ich mich entspannter
fiihlte (-) ich hatte mich sicherer gefiihlt (-)
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Trotz dieser positiven Einblicke ist die Einrichtung einer Schreibwerkstatt an einer beruf-
lichen Schule auch mit Herausforderungen verbunden. Beispielsweise bewegen sich die
Teilnehmenden in anderen sozialen Zusammenhéngen als Lernende an allgemeinbildenden
Schulen. Familidre Pflichten wie Kinderbetreuung u. A. schrinken die Zeit fiir das Lernen
neben dem Unterricht ein.

Auch unterschiedliche Bildungsgénge an beruflichen Schule erschweren — im Unter-
schied zu Schreibwerkstétten in Sekundarstufen — die Anpassung des Angebots. So haben
Heilerziehungspfleger/-innen im Gegensatz zu Erziehern und Erzieherinnen Schicht- und
Wochenenddienste und konnen daher zu anderen Zeiten an der Einrichtung sein. Ein ein-
heitlicher Zeit-Slot der Schreibwerkstatt ist fiir viele Gruppen daher nicht erreichbar. Au-
Berdem verandern sich die Anforderungen an Schreibprojekte durch das Schuljahr hinweg,
weshalb die Erweiterung um Gruppenangebote ins Auge zu fassen ist, wenn beispielsweise
der Kolloquiumsbericht oder die Fachpraxisarbeit fiir eine Klasse ansteht. Hier ist gemein-
sam mit den Akteuren der beruflichen Bildung zu iiberlegen, wie das Angebot noch besser
angepasst und auf die Bediirfnisse der unterschiedlichen Zielgruppen zugeschnitten werden
kann.

Im Hinblick auf Schulentwicklung zeigen die Daten, dass die Beraterinnen intensiv an
einer Verbesserung des Schreibens in ihrer Institution arbeiten. Dies betrifft die Zusammen-
arbeit zwischen den Beraterinnen ebenso wie die Reflexion von Aufgaben und Textsorten
mit den Kolleginnen und Kollegen, die nicht in der Schreibberatung tatig sind.

Beraterin 1: und da eben auch nochmal diesen dhm sprachlichen aspekt auch zu beriicksichtigen insofern dass sie
das so verfassen °h das (1.6) es fiir die teilnehmer keine hiirde ist das sprachlich zu verstehen es geht eben nicht bei
klausuraufgaben also so °h auch dieser aspekt ist so seit es die zusammenarbeit mit eurer un uni in paderborn gibt
(1.9) is starker in die fachschule so geriickt nochmal der aspekt der sprache (1.6) und das finde ich ja finde ich gut
weil es sorgt fiir (1.9) storungsfreieres lernen sage ich mal #00:38:37-94

7  Diskussion und Ausblick

Viele Konzepte der Schreibberatung basieren auf Peer-Arbeit (vgl. BRAUER 2009, S. 69), um
die Hierarchie zwischen den Beteiligten niedrig zu halten. Im vorliegenden Projekt arbei-
ten jedoch Lehrerinnen der beruflichen Schule als Beraterinnen. Dies hat den Vorteil, dass
diese sich inhaltlich und besonders in Bezug auf das erforderliche fachliche Wissen und die
jeweils relevanten Textsorten sehr gut auskennen, kann aber dem intendierten Arbeiten auf
Augenhohe entgegenwirken. Interessant ist, dass die Interviews mit den Teilnehmenden
zeigen, dass dies nicht zu geschehen scheint. Dies mag damit zusammenhéangen, dass die
Teilnehmer/-innen &lter sind und/oder bereits im Berufsleben oder an der Schwelle des Be-
rufslebens stehen, d. h., dass moglicherweise die Hierarchien zwischen Teilnehmenden und
Lehrerinnen bzw. Schreibberaterinnen anders ausgestaltet sind als an allgemeinbildenden
Schulen.
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Mit Blick auf die hohe Bereitschaft zur Teilnahme an der Schreibberatung seitens der Schrei-
benden kann vermutet werden, dass moglicherweise neu zugewanderte Erwachsene eher
bereit sind, sich auf Hilfe einzulassen, da sie starkeren Druck empfinden. Dafiir sprechen die
Ergebnisse, die die hohe Belastung durch negative Gefiihle wie Angst und Scham betreffen.
Um diese Hypothese zu belegen, miissen jedoch die hier dargestellten Daten noch mit den
Befragungen von nicht (neu) zugewanderten Teilnehmenden verglichen werden.

Deutlich zu erkennen ist in den Interviews, dass Schreibberatung den Zugang zu Schrei-
ben und Sprachbildung in der beruflichen Schule allgemein verdndern kann, dass sie also
ein Instrument der Schulentwicklung darstellt. Besonders wenn Berater/-innen gleichzeitig
auch Lehrende sind, stellen sie ein wichtiges Bindeglied zwischen Lernenden und Kollegium
dar. Sie sind sensibilisiert fiir Probleme im Bereich Schreiben und tragen dies ins Kollegium.

Mit Blick auf die wichtige Rolle, die Anpassungsqualifizierung in Deutschland derzeit
spielt, und aufgrund des gro3en Erfolgs der Etablierung einer Schreibwerkstatt fiir Lernen-
de in der (Anpassungs-)Qualifizierung im Bereich Erzieher/-innen und Heilerziehungspfle-
ger/-innen im Rahmen des Projekts Weiterbildung IFSL, der sich bereits zum jetzigen Zeit-
punkt abzeichnet, ist zu iiberlegen, inwiefern das hier vorgestellte Konzept im Rahmen eines
Folgeprojektes ausgebaut und auch auf die anderen beruflichen Schulen sowie der Kontext
der (Anpassungs-)Qualifizierung der anderen Berufsfelder {ibertragen werden kann bzw. in-
wieweit die Erhebung weiterer empirischer Daten zu Gelingensbedingungen von Schreib-
beratungen sinnvoll ist.
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Elisabetta Terrasi-Haufe, Marina Bilotta-Gutheil

» Berufliche und sprachliche Qualifizierung
von Migrantinnen nach dem Konzept von
mona lea

Die Mikrozensusdaten zeigen, dass, obwohl sie groRe Potenziale birgt, die Integration von Migrantinnen
auf dem Arbeitsmarkt noch nicht zufriedenstellend ist. Seit zehn Jahren bereitet die Qualifizierung mona
lea Migrantinnen auf den Einstieg in Beruf und Arbeitswelt vor. Neben einer umfangreichen sozialpdd-
agogischen Begleitung und Kinderbetreuung bietet die einjahrige MaBnahme 100 Teilnehmerinnen die
Mdglichkeit, einen zertifizierten Abschluss in einem von fiinf Berufsfeldern zu erwerben. Die sprach-
liche Qualifizierung erfolgt in Deutschkursen fiir Alltag und Beruf mit Abschliissen auf B1-, B2- oder
(1-Niveau.

Der Beitrag bietet einen aktuellen Uberblick zu Erwerbstitigkeit und Bildungsteilhabe von Migrantinnen
in Deutschland und zeigt auf, wie der vorliegende Bedarf anhand von Manahmen wie mona lea erfiillt
werden kann.

1  Auf dem Weg in den Beruf

Die Bundeszentrale fiir politische Bildung (2018) berechnet, dass 2016 in Deutschland ca.
18,6 Millionen Menschen einen Migrationshintergrund hatten. Darunter befanden sich ca.
8,16 Millionen Frauen (FRANKEN u. a. 2016, S. 36). 56 Prozent davon sind zwischen 25 und
65 Jahre alt. Bei zwei Dritteln der Personen mit Migrationshintergrund handelte es sich selbst
um Personen mit eigener Migrationserfahrung (BUNDESZENTRALE FUR POLITISCHE BILDUNG).
Nach diesen Daten lebten 2016 ca. 3 Millionen Frauen mit eigener Migrationserfahrung und
im Alter zwischen 25 und 65 Jahren in Deutschland, davon ca. 120.000 in Miinchen (STATIS-
TISCHES AMT MUNCHEN 2018).

Um diejenigen unter ihnen, die sich auf dem Arbeitsmarkt positionieren wollen, geht es
in diesem Beitrag. Er beginnt mit einem Uberblick zu den Ressourcen, die erwachsene Mig-
rantinnen mitbringen, und den Herausforderungen, denen sie sich stellen miissen, um auf
dem Arbeitsmarkt anzukommen. Lange wurde diese Zielgruppe defizitorientiert betrachtet:
in der Gastarbeiterzeit als ,,Anhéngsel“ ihrer Ehemédnner (FARROKHZAD 2017, S. 1), spater als
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der deutschen Sprache nicht méchtige, segregiert lebende Hausfrauen oder ,eingeheiratete*
ausldndische Partnerinnen. Oft wurde ihnen mit Vorurteilen begegnet, und ihre Bildungs-
erfolge und Potenziale wurden lange nicht differenziert und ressourcenorientiert betrachtet
(ebd.). In den vergangenen zehn Jahren wurden allerdings einige Studien durchgefiihrt, die
trotz der Heterogenitét der Zielgruppe Rahmenfaktoren herausarbeiten konnten, die eine
erfolgreiche Positionierung von Migrantinnen auf dem Arbeitsmarkt bedingen.

Im Anschluss daran wird dargestellt, wie das Konzept von mona lea unter Beriicksich-
tigung dieser Rahmenfaktoren Migrantinnen dabei unterstiitzt, ihre beruflichen Ziele zu
erreichen. mona lea ist eine berufsintegrative Qualifizierungsma3nahme der Miinchner
Volkshochschule GmbH (MVHS). Sie gehort dem Miinchner Beschaftigungs- und Qualifi-
zierungsprogramm (MBQ) und dem Verbundprojekt Perspektive Arbeit (VPA) an. Das MBQ
unterstiitzt Langzeitarbeitslose, Wiedereinsteigerinnen und Menschen mit Migrationshin-
tergrund dabei, am Arbeitsmarkt Ful? zu fassen. Das VPA vereint etablierte Bildungstréger
des Miinchner Arbeitsmarkts zu einem wirksamen Beratungs- und Qualifizierungsnetzwerk.
Mona lea wird aus Mitteln des Amtes fiir Wohnen und Migration beim Sozialreferat der Lan-
deshauptstadt Miinchen sowie Eigenmitteln der MVHS gefordert.

2 Erwerbstatigkeit und Bildungsteilhabe von Migrantinnen

2.1 Zahlen und Profile

Die Datenbasis zu Frauen mit Migrationshintergrund im Bereich Bildung und Beruf ist trotz
einiger Verbesserungen in den vergangenen Jahren insgesamt eingeschrénkt (vgl. FARROK-
HzAD 2017, S. 1). Die Statistiken werden z. T. immer noch nach unterschiedlichen Bestim-
mungen von Migrationshintergrund oder nach Staatsangehorigkeit gefiihrt, und die meisten
Erhebungsinstitute unterscheiden nicht danach, ob Migranten und Migrantinnen eine eige-
ne Migrationserfahrung haben oder der zweiten Generation angehéren. Daneben fehlt es
auch noch an aussagekraftigen Daten zu Menschen mit Migrationshintergrund in Bildung
und Beruf nach Geschlechtszugehorigkeit (FARROkHZAD 2017, S. 1). Aus diesem Grund wird
im Folgenden immer spezifiziert, worauf sich die genannten Zahlen beziehen.

Nach den Ergebnissen des Mikrozensus 2016 (STATISTISCHES BUNDESaMT 2018) sind
Personen mit Migrationshintergrund insgesamt nicht nur geringer qualifiziert, sondern auch
schlechter in den Arbeitsmarkt integriert. Die Statistiken zur schulischen Qualifikation von
Migrantinnen zeigen, dass diese sowohl gegeniiber mannlichen Migranten als auch gegen-
iiber Frauen ohne Migrationshintergrund mit Ausnahme des hoheren Segments schlechter
gestellt sind. Geht es um die Arbeits- und Bildungsteilhabe von Migrantinnen, zeigen ent-
sprechende Statistiken (FRANKEN u. a. 2016, S. 44), dass 13 Prozent der iiber 25-jahrigen
Frauen mit Migrationshintergrund iiber keinen allgemeinen Schulabschluss verfiigen. Zum
Vergleich: Bei mannlichen Migranten liegt dieser Wert bei zwolf Prozent, bei Frauen ohne
Migrationshintergrund bei einem Prozent. Diese Zahlen kénnten zwar den Eindruck erwe-
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cken, Frauen mit Migrationshintergrund seien grundsatzlich schlechter qualifiziert. Doch
diese Aussage stimmt so nicht, denn die Schere der Bildungsressourcen geht unter Migran-
tinnen sehr stark auseinander. 31 Prozent der Migrantinnen zwischen 25 und 65 Jahren ver-
fligen iiber einen Hauptschulabschluss, 28 Prozent haben einen Realschulabschluss, ein Pro-
zent hat eine polytechnische Oberschule abgeschlossen, sieben Prozent verfiigen {iber eine
Fachhochschulreife, 33 Prozent haben Abitur (FRANKEN u. a. 2016, S. 46). Ein dhnliches Bild
entsteht beziiglich des Erwerbs eines Hochschulabschlusses, iiber den 32 Prozent der Frauen
mit Migrationshintergrund mit Fachhochschulreife oder Abitur in dieser Altersgruppe ver-
fiigen (FRANKEN u. a. 2016, S. 49). Allerdings haben bundesweit 40 Prozent der Frauen mit
Migrationshintergrund keine abgeschlossene Berufsausbildung (FARROKHZAD 2017, S. 2).
Zu beachten gilt es hier, dass viele Herkunftslander kein berufsqualifizierendes System wie
in Deutschland haben. Dieser Aspekt schlagt sich wiederum auf die Problematik der Aner-
kennung beruflicher Vorerfahrungen nieder.

Personen mit eigener Migrationserfahrung sind insgesamt schlechter qualifiziert bezie-
hungsweise in den Arbeitsmarkt integriert als Migranten und Migrantinnen der zweiten oder
dritten Generation: Jede Fiinfte hat keinen allgemeinen Schulabschluss und fast die Half-
te keinen berufsqualifizierenden Abschluss (20,3 bzw. 48,9 %) (STATISTISCHES BUNDESAMT
2018). Frauen der ersten Generation mit einem in Deutschland anerkannten Berufsausbil-
dungs- oder Studienabschluss sind allerdings beruflich besser positioniert als zugewanderte
Frauen ohne entsprechende Voraussetzungen (SticHs 2008, S. 54).

Die von Migranten und Migrantinnen bevorzugten Berufe beschrianken sich auf wenige
Berufsfelder (BeicHT 2012, S. 1). Inwiefern es sich dabei um Berufsfelder handelt, die Mig-
rantinnen interessieren oder fiir die Zugangsbarrieren und Exklusionsmechanismen weniger
ausgepragt sind, konnte bislang allerdings nicht geklart werden. FARROKHZAD (2017, S. 4)
benennt auch eine mangelnde interkulturelle Offnung vieler Schulen, eines Teils der arbeits-
marktlichen Beratungsinstitutionen und der Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber als Zugangs-
barrieren zu anderen Berufsfeldern. Andererseits stellen WESTPHAL/BEHRENSEN (2008, S. 3)
fest, dass Frauen mit eigener Migrationserfahrung sich auf migrationsspezifische Berufs-
und Arbeitsfelder konzentrieren, weil dort aufgrund von Vernetzung der berufliche Einstieg
eher gelingt und zudem mit Aspekten der sozialen Zugehorigkeit, Verlasslichkeit, Gemein-
schaft verbunden werden kann. Unter den am haufigsten von ausldndischen weiblichen Aus-
zubildenden gewéhlten Ausbildungsberufen im Bereich der Industrie- und Handelskammer
im Arbeitsagenturbezirk Miinchen wurden zum 31.12.2016 die folgenden gezéhlt: Fachver-
kauferin im Lebensmittelhandwerk, Sozialversicherungsfachangestellte, Kauffrau im Grof3-
und AufSenhandel, Bankkauffrau, Kauffrau fiir Versicherungen und Finanzen, Verkauferin,
Rechtsanwaltsfachangestellte, Industriekauffrau, Steuerfachangestellte, Friseurin, Hotel-
fachfrau, Kauffrau im Einzelhandel, Zahnmedizinische Fachangestellte, Medizinische Fach-
angestellte, Kauffrau fiir Biiromanagement (RBS 2017, S. 85). Sehr beliebt bei Migrantinnen
sind auch die Fachrichtungen Altenpflege, Altenpflegehilfe und Krankenpflegehilfe an den
Berufsfachschulen des Gesundheitswesens. Der Bedarf an Fachpersonal in diesen Berufen ist
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sehr grol3 (RBS 2017, S. 18). Oft konnen dort allerdings aufgrund unzureichender Deutsch-
kenntnisse nicht alle Bewerber und Bewerberinnen aufgenommen werden. So nimmt das
Interesse an ausbildungsvorbereitenden Angeboten im Bereich Pflege mit einem fach- und
berufssprachlichen Schwerpunkt stetig zu.

Auffallend ist in diesem Zusammenhang, dass obwohl Frauen insgesamt bei Priifungen,
besonders in kaufménnischen Berufen, besser abschneiden als Manner (RBS 2017, S. 107),
unter ihnen mehr Ausbildungsabbriiche registriert werden, und zwar besonders bei Berufen,
in denen die grof3e Mehrheit der Auszubildenden von jungen Frauen mit Migrationshinter-
grund gebildet wird. Die Erfahrungen der Berufsschulsozialarbeit zeigen beispielsweise, dass
diese jungen Frauen oft aus der Familie wenig Unterstiitzung fiir ihren Bildungsweg erhalten
und daher ihre Ausbildung vorzeitig oder ohne Erfolg beenden (RBS 2017, S. 66). Hier gilt
es auch zu beachten, dass der Verbleib auf dem Arbeitsmarkt 24 Monate nach der Berufsaus-
bildung bei Frauen mit Migrationshintergrund im Vergleich zu allen anderen Gruppen mit
und ohne Migrationshintergrund am geringsten ist (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTER-
STATTUNG 2016, S. 315).

Bezogen auf die Stellung im Beruf waren die meisten Frauen mit Migrationshintergrund
2015 als Angestellte tétig (64 %), knapp ein Viertel war als Arbeiterinnen tétig, ein Prozent
als Beamtinnen und acht Prozent als Selbststdndige (FRANKEN 2016, S. 53). Fiir Bayern be-
trugen diese Werte 65,2 Prozent (Angestellte), 27 Prozent (Arbeiterinnen) und 6,9 Prozent
(Selbststandige). Migranten griinden haufiger als Personen ohne Migrationshintergrund.
2012 waren in Deutschland 190.000 Migrantinnen selbststidndig. Viele Frauen mit Migra-
tionshintergrund griinden wegen unzureichender Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Als Mi-
grantinnen werden sie auf dem Arbeitsmarkt mit verschiedenen Problemen und Barrieren
konfrontiert. Abweichendes Aussehen, Religionssymbole, Sprachprobleme, Akzent, nicht
deutsch klingender Name, auslédndischer Berufsabschluss (FRANKEN 2012, S. 5). Sie miissen
mehr Zeit bei der Stellensuche aufwenden und sich hédufiger bewerben, fiihlen sich oft von
der Mehrheitsgesellschaft ausgegrenzt.

Die AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG arbeitet zwei weitere Bereiche her-
aus, bei denen fiir Migranten und Migrantinnen grof3e Unterschiede zur Bevolkerung ohne
Migrationshintergrund bestehen. Das sind die Weiterbildung und die vorhandenen Kompe-
tenzen in Lesen, Mathematik und Problemlésen. 2014 haben halb so viele Migranten und
Migrantinnen im Alter zwischen 15 und 66 Jahren (8,5 %) an allgemeinen und beruflichen
Weiterbildungsmalinahmen teilgenommen wie Personen ohne Migrationshintergrund
(16,1 %). Fiir Migranten und Migrantinnen mit eigener Migrationserfahrung ist dieser Wert
sogar noch etwas niedriger und besonders im Bereich der beruflichen Weiterbildung noch
geringer (6,5 %) (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2016, S. 182). Beziiglich
der Kompetenzen der 16- bis 65-jahrigen Migranten und Migrantinnen zeigen die Ergeb-
nisse der PIAAC-Studie, dass sich bei allen drei gemessenen Kompetenzdimensionen eine
betrachtliche (signifikante) Differenz zwischen den Werten von Personen ohne und mit Mi-
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grationshintergrund zeigt. Zu beachten gilt es allerdings, dass sich hierauf ein positiver Ein-
fluss von Weiterbildungsmafnahmen feststellen lasst.

Im Jahr 2016 waren insgesamt Personen mit Migrationshintergrund doppelt so haufig
erwerbslos wie Personen ohne Migrationshintergrund (7,0 % gegeniiber 3,4 % aller Erwerbs-
personen). Jede/-r vierte Arbeitslosengeld-1I-Bezieher/-in war Ausldnder/-in mit eigener
Migrationserfahrung (25,1 %). Bei den Bezieherinnen und Beziehern von Sozialhilfe bzw.
Leistungen der Grundsicherung lag der Anteil der Auslédnder/-innen mit eigener Migrations-
erfahrung mit 36,4 Prozent nochmals héher (BUNDESZENTRALE FUR POLITISCHE BILDUNG
2018). Auch in Miinchen ist das Risiko der Arbeitslosigkeit bei eigener Migrationserfahrung
erhoht. Hier sind es vor allem die auslédndischen Frauen, die entgegen dem Trend einer leicht
sinkenden Arbeitslosigkeit prozentual hdufiger arbeitslos werden (LANDESHAUPTSTADT MUN-
CHEN 2013, S. 172-173). Fiir sie kann folglich eine erhohte finanzielle Abhéngigkeit von
Transferleistungen und von Familienangehdrigen vorausgesetzt werden, die ihre finanzielle
Autonomie einschrankt (vgl. FARRokHZAD 2017, S. 5).

Eine Analyse der Bundesagentur fiir Arbeit zeigt zudem, dass ausldndische Frauen deut-
lich héaufiger geringfiigig beschaftigt sind als ausldndische Manner. Ende Juni 2017 waren
61 Prozent der insgesamt 666.000 geringfiigig Beschéftigten weiblich und 39 Prozent ménn-
lich. Umgekehrt ist das Geschlechterverhéltnis bei den sozialversicherungspflichtigen Be-
schéftigten: Von ihnen waren 63 Prozent Ménner und 37 Prozent Frauen (TUTZINGER Dis-
KURS). 25 Prozent der Frauen mit Migrationshintergrund sind als Arbeiterinnen angestellt.
Durchschnittlich arbeiten sie weniger Stunden und verdienen weniger Geld als Frauen ohne
Migrationshintergrund und sind zweimal so haufig von Armut gefiahrdet (FRANKEN u. a.
2016, S. 53-56).

Menschen mit Migrationshintergrund ohne deutsche Staatsbiirgerschaft sind auch be-
sonders haufig von Altersarmut betroffen. Laut StaTisTiscHEM BUNDESAMT (2018) beziehen
éltere Migrantinnen und Migranten im Rentenalter wesentlich hdufiger Grundsicherungs-
leistungen. Zum 31.12.2012 bezogen 3,4 Prozent der deutschen und 14,4 Prozent der aus-
landischen Miinchnerinnen und Miinchner Grundsicherung im Alter; dabei lag der Anteil
von ausldndischen Frauen, die Grundsicherung bezogen, mit 18 Prozent deutlich {iber dem
der ausldndischen Méanner (11,3 %) (LANDESHAUPTSTADT MUNCHEN 2013, S. 69).

2.2 Erfolgsfaktoren fiir die berufliche Integration von Migrantinnen

Unter den Erfolgsfaktoren fiir die berufliche Integration von Migrantinnen nennen WEST-
PHAL/BEHRENSEN (2008) und SticHs (2008) sowohl sozialstrukturelle Merkmale, so etwa
Alter, Generationenzugehorigkeit, als auch die erworbenen Qualifikationen der Frauen
(Deutschkenntnisse, schulische und berufliche Bildung) und die familidre Situation (der
Familienstand, die Anzahl und insbesondere das Alter der Kinder). SHysHko (2017) er-
ganzt diese Liste durch Ressourcen, die zur Bewaltigung von migrationsbedingtem Stress
mobilisiert werden. Darunter z&hlt sie neben dem sozialen Riickhalt aus Herkunfts- und Auf-
nahmekultur personale Ressourcen wie Organisation- und Planungskompetenz, Leistung,
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Selbstwirksambkeit, dispositionaler Optimismus und Selbstbehauptung (2017, S. 173-183).
FRANKEN u. a. haben 347 Migrantinnen in Fiihrungspositionen befragt. Neben Fachkennt-
nissen und guten Sprachkenntnissen nannten diese als Erfolgsfaktoren soziale (Initiative,
Engagement, Kontaktfreude, Begeisterungsfahigkeit, Teamfahigkeit und Kooperationsbe-
reitschaft) und personliche Kompetenzen wie Aufgeschlossenheit, Flexibilitdt, Disziplin,
Ehrgeiz und Selbstvertrauen (2016, S. 24).

Angehorige der ersten Generation verfiigen iiber geringere Deutschkenntnisse, Schul-
und Berufsausbildung (SticHs 2008, S. 52). Mit der Hohe des Schulabschlusses bzw. einer
abgeschlossenen Berufsausbildung nimmt die Beschéftigungsquote zu. Dariiber hinaus geht
mit einer verbesserten schulischen oder beruflichen Ausbildung unter den erwerbstétigen
Frauen auch proportional haufiger eine qualifizierte oder hochqualifizierte Tétigkeit einher
(Sticus 2008, S. 53). Auch bei Angehorigen der ersten Generation gilt zwar, dass Frauen
mit einem in Deutschland anerkannten Berufsausbildungs- oder Studienabschluss starker
in den Arbeitsmarkt eingebunden und beruflich besser positioniert sind als zugewanderte
Frauen ohne entsprechende Voraussetzungen. Allerdings gelingt es ihnen nicht, die erwor-
benen Qualifikationen gleichermafen wie Angehorige der zweiten Generation zu verwer-
ten. Die Anerkennung von mitgebrachten Qualifikationen stellt sie oft vor gro3en Heraus-
forderungen (WESTPHAL/BEHRENSEN 2008, S. 2), denn oft erweist sie sich als langwierig und
bringt die schmerzhafte Erfahrung mit sich, dass die mitgebrachte formale Qualifikation in
Deutschland abgewertet wird. Diese Erfahrung ist insofern auch schmerzhaft, als dass sich
Frauen mehr fiir Bildung interessieren als Manner. So wird in Miinchen die lokale Bildungs-
beratung zu iiberwiegender Mehrheit von Frauen in Anspruch genommen: Sie machen
80 Prozent der Kundschaft aus. 76 Prozent davon haben einen Migrationshintergrund. Am
Haufigsten wird das Angebot von 25- bis 34-Jdhrigen und von 35- bis 49-Jahrigen genutzt
(LANDESHAUPTSTADT MUNCHEN 2013, S. 97).

Beruflich erfolgreiche Migrantinnen erfahren iiberwiegend ein unterstiitzendes familia-
res Klima. Die Mehrheit ist zur finanziellen Selbststdndigkeit als Frau und zur Nutzung von
Bildungsméglichkeiten ermutigt worden (WEsTPHAL/BEHRENSEN 2008, S. 2). Dabei gilt es
zu beachten, dass Migrantinnen seltener in Einpersonenhaushalten leben als Frauen ohne
Migrationshintergrund (NowossADEK u. a. 2017, S. 15). Sie haben mehr Kinder und kiim-
mern sich haufiger um é&ltere Angehorige im eigenen Haushalt (NowossADEK u. a. 2017,
S.17). Sie arbeiten weniger haufig als Miitter ohne Migrationshintergrund (BMFSJF 2013,
S. 20-22). Kinder mit Migrationshintergrund unter drei Jahren erhalten auch seltener einen
Kinderbetreuungsplatz, weil die Eltern auch seltener das rechtlich festgelegte Zugangskrite-
rium der Doppelerwerbstitigkeit erfiillen (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG
2016, S. 170-171). Eine Konsequenz dieses Sachverhalts ist, dass Kinder mit Migrationshin-
tergrund seltener Zugang zu frithkindlicher Bildung haben. Dies kann sich, zusammen mit
Faktoren der sozialen Herkunft (Bildungsstand, Erwerbstatigkeit und Einkommen der El-
tern) negativ auf die Bildungsergebnisse auswirken. Der Anteil der Eltern mit Migrationshin-
tergrund ohne Schul- oder Berufsabschluss ist bei Schiilerinnen und Schiilern mit geringem
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Bildungserfolg um ein Vielfaches hoher (...). Auch in weiteren Risikolagen (Erwerbslosigkeit
der Eltern und oder geringes Einkommen), die den Bildungserfolg gefahrden, befinden sich
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund deutlich haufiger (AUTORENGRUPPE BIL-
DUNGSBERICHTERSTATTUNG 2016, S. 168).

Beziiglich des sozialen Riickhalts in der Aufnahmekultur spielen fiir erfolgreiche Bil-
dungs- und Berufswege unter anderem Lehrkréfte, Ausbilder und Ausbilderinnen sowie
Arbeitgeber und Arbeitgeberinnen eine bedeutende Rolle. Insbesondere bei Bildungswegen,
die sich durch erhebliche Hiirden auszeichnen, sind sie die Forderer und Mentoren fiir einen
erfolgreichen Weg in den Beruf (WEsTPHAL/BEHRENSEN 2008, S. 3).

Die personalen Ressourcen, die erfolgreiche Migrantinnen kennzeichnen, werden bei
der Bewiltigung von Folgen der Migrationserfahrung (fehlende Sprachkenntnisse, Arbeits-
losigkeit, Einsamkeit usw.), familidren Verdnderungen (Scheidung, Tod von Angehorigen)
und Erkrankungen eingesetzt. SHYsHKO (2017, S. 23-26) weist anhand zweier Fallstudien
nach, wie Migrantinnen durch Strategien der Problemlosung schwierige Situationen bewal-
tigen. Die Anstrengungen, die sie unternehmen, um Haushalt, Ausbildung und Berufstatig-
keit zu organisieren, werden schrittweise geplant und hartnéckig verfolgt, auch bei Riick-
schldgen. Teilerfolge, zusammen mit der Weigerung nachzugeben, und die Hoffnung auf
eine bessere Zukunft motivieren sie immer wieder, neue Losungswege zu gehen.

3 mona lea

In Abschnitt 2 wurde aufgezeigt, dass es fiir Migrantinnen im Vergleich zu Ménnern und
Frauen ohne Migrationshintergrund trotz Anspruch auf Deutschunterricht ((§ 44 Abs. 1 des
Aufenthaltsgesetzes)! und Kitaplatz (§ 24 SGB VIII) und Berufsqualifikationsfeststellungs-
gesetz immer noch schwieriger ist, gemal} der eigenen Qualifikation erwerbstétig zu sein.
FRANKEN (2012, S. 5) hebt hervor, dass weibliche Zugewanderte spezifische Kompetenzen
vorweisen konnen, die sie von den deutschen Mitbewerberinnen positiv unterscheiden: be-
sondere Sprach- und Kulturkenntnisse, Offenheit und Sensibilitdt gegeniiber anderen Kultu-
ren. Diese Eigenschaften konnen der international agierenden Wirtschaft zugutekommen.
Frauen mit Migrationshintergrund sind oft zielstrebig, beharrlich und motiviert, da sie ge-
lernt haben: Um mit den Deutschen zu konkurrieren, sollen sie doppelt so gut sein. Darii-
ber hinaus kénnen Unternehmen durch den Einsatz von Migrantinnen von verschiedenen
Blickwinkeln und Vorgehensweisen profitieren, sei es bei der Beobachtung von Kunden und
Markten, im Marketing und Kundendienst oder bei kreativen Aufgaben und bei der Innova-
tionsarbeit (FRANKEN 2012, S. 5). Aus diesem Grund ist es wichtig, Migrantinnen auf dem
Weg in den Arbeitsmarkt zu unterstiitzen.

1 Inwiefern sich die 2016 in Kraft getretene Verordnung {iber die berufsbezogene Deutschsprachférderung positiv auf die Inte-
gration von Migrantinnen auf dem Arbeitsmarkt auswirkt, wird sich in Zukunft zeigen.
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Die Grundprinzipien einer erfolgreichen Forderung lassen sich aus Kapitel 2 ableiten. Beno-
tigt wird eine spezifische Forderung fiir erwachsene Migrantinnen mit eigener Migrations-
erfahrung, die entweder iiber keine, zu geringe oder (noch) nicht anerkannte Bildungs- und
Berufsabschliisse verfiigen. Geférdert werden sollen neben sprachlichen berufliche Kompe-
tenzen, die moglichst an der Vorbildung anschlief3en und eine schnelle Eingliederung in den
Arbeitsmarkt ermoglichen, denn unter der Erwerbslosigkeit von Migrantinnen leiden nicht
nur sie selbst, sondern auch ihre Kinder. Daneben kann dadurch auch Altersarmut vorge-
beugt werden. Eine ganz zentrale Rolle spielen zudem die Stabilisierung und Motivierung
der Frauen durch wertschétzende Lehrkréfte und die Forderung ihrer sozialen und person-
lichen Kompetenzen durch ein vielféltiges Angebot.

mona lea steht fiir das ,Miinchner Orientierungs- und Qualifizierungs-Netz fiir Arbeits-
suchende — Leben und Arbeiten in Miinchen“. Es handelt sich um eine QualifizierungsmafR-
nahme, durch die Chancengleichheit in Bildung und gesellschaftliche Teilhabe ermoglicht
wird. Seit 2008 qualifizieren sich Frauen mit Migrationshintergrund bei mona lea durch den
Besuch von Qualifizierungsbausteinen in den Bereichen ,,Biiromanagement®, ,,Gesundheits-
und Krankenpflege®, ,Einzelhandel, Logistik und Kundenbetreuung®, ,Verkauf* oder ,Kin-
derpflege®, um anschlieBend den Einstieg in Arbeit oder Ausbildung zu wagen.

In den vergangenen elf Jahren konnten {iber 950 Migrantinnen mona lea absolvieren.
Davon haben tiber 90 Prozent ein berufliches Zertifikat erworben und iiber 70 Prozent ein
Goethe-Zertifikat auf dem Niveau B1, B2 oder C1. Jedes Jahr konnen ca. 50 Prozent direkt
nach der Malsnahme in Arbeit oder Ausbildung und 25 Prozent in schulische oder ausge-
wiéhlte berufliche Weiterbildung vermittelt werden. Ein Jahr, nachdem sie die Mal3nahme
abgeschlossen haben, sind meist {iber 45 Prozent der Migrantinnen in einer sozialversiche-
rungspflichtigen Beschaftigung, 30 Prozent in Ausbildung oder mit dem Nachholen von
Schulabschliissen beschéftigt.

3.1 Gesamtkonzept

Zielgruppe fiir mona lea sind Migrantinnen im Alter von 20 bis 55 Jahren, die eine berufliche
Teilqualifizierung anstreben und mindestens das sprachliche Eingangsniveau A2 mitbrin-
gen, deren Sprachkenntnisse allerdings fiir die Positionierung auf dem Arbeitsmarkt noch
nicht ausreichen. Unter ihnen haben durchschnittlich {iber 50 Prozent einen Hochschulab-
schluss, tiber 20 Prozent mittlere Reife oder einen Mittelschulabschluss und ca. 20 Prozent
keinen Schulabschluss.

Ziel von mona lea ist es, Migrantinnen eine Chance zu bieten, sich jenseits des Niedrig-
lohnsektors nachhaltig auf dem Arbeitsmarkt zu positionieren und ihren Lebensunterhalt
langfristig selbststandig zu bestreiten. Dies soll {iber einen direkten Einstieg erfolgen oder
durch die Aufnahme einer Ausbildung, um spéter als Fachkraft. z. B. in der Pflege oder Kin-
derpflege, eine Tatigkeit auszuiiben.

Grundlage hierfiir sind ein umfassendes Bildungsclearing und eine zielgruppenspezifi-
sche Beratung. Sie finden im Rahmen eines Erstgesprachs (45 Minuten), eines Sprachdia-
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gnostiktests (zwei Stunden) und einer umfassenden Clearing-Phase (zwei Wochen) statt.
Auf der Grundlage von Gesprachen, Tests und Beobachtungen werden die Teilnehmerinnen
den Qualifizierungsbausteinen zugeordnet und in Deutschklassen mit entsprechenden For-
derschwerpunkten eingruppiert. Die Teilnehmerinnen haben die Méglichkeit, die berufliche
Fachrichtung zu priorisieren, indem sie eine erste und eine zweite Wahl fiir den Qualifizie-
rungsbaustein angeben. Sollten sie sich als dafiir nicht geeignet erweisen, werden sie um-
fassend beziiglich anderer Moglichkeiten beraten. Genauso wird ihnen vorgezeigt, welche
Schritte neben oder nach dem Besuch von mona lea das Erreichen der angestrebten Quali-
fizierung beinhaltet. Dies ist insofern wichtig, damit die Teilnehmerinnen sich {iber ihren
Bildungsweg im Klaren sind und die Verantwortung fiir die damit verbundenen Entschei-
dungen iibernehmen.

Nach Beginn der Manahme findet an zwei Tagen in der Woche von 8:30 Uhr bis 14:30
Uhr der berufliche Unterricht statt. Neben Fachkenntnissen werden den Teilnehmerinnen
berufsfeldspezifische Kompetenzen und PC-Kenntnisse vermittelt. Den fiinf Qualifizierungs-
bausteinen liegen zertifizierte Curricula zugrunde, die sich an den Ausbildungsverordnun-
gen orientieren. Sie werden regelméRig (alle vier bis fiinf Jahre) {iberarbeitet, um an den
Arbeitsmarktbedarf angepasst zu werden.

Parallel zum beruflichen Unterricht werden die Teilnehmerinnen an drei Tagen in der
Woche sprachlich weiterqualifiziert und konnen zum Mafinahmenende das Goethe-Zerti-
fikat B1, B2 oder C1 erwerben. Die Sprachvermittlung erfolgt kompetenz- und handlungs-
orientiert. Ein besonderes Augenmerk wird auf Lese- und Schreibkompetenz gelegt. Einen
wichtigen Raum in der Qualifizierung nimmt der Unterricht in Deutsch fiir den Arbeitsplatz
ein. Hier werden berufsfeldspezifische Kommunikationssituationen thematisiert, analysiert
und trainiert. Im Fach- und Deutschunterricht sowie im Deutschkurs fiir den Beruf lernen
die Teilnehmerinnen in unterschiedlichen Gruppen zusammen. Dies steigert ihre Flexibilitét
und Vernetzung.

In den Rédumlichkeiten von mona lea gibt es ein Kinderhaus mit 30 kostenlosen Betreu-
ungsplétzen fiir Kinder ab 18 Monaten. Fiir Alleinerziehende und Miitter mit kleinen Kin-
dern stellt dieses Angebot eine einzigartige Chance dar, sich weiterzubilden in dem Wissen,
dass ihr Kind zeitgleich nebenan mit einem besonderen sprachlichen und musikalischen For-
derprogramm betreut wird. In den Schulferien wird eine Betreuung fiir Geschwisterkinder
angeboten, die bereits die Schule besuchen, sodass die Miitter auch in dieser Zeit an dem
Unterricht teilnehmen kénnen.

Der Unterricht bei mona lea erfolgt in hohem Maf3e integrativ. Einerseits sind die Curri-
cula in Lernfeldern gegliedert und kompetenzorientiert ausgestaltet. Andererseits arbeiten
Lehrkrafte und Sozialpddagoginnen an verschiedenen Schnittstellen interdisziplinér zusam-
men (Bewerbungstraining, Projektarbeit, Praktikumsbegleitung, Priifungsvorbereitung).
Teamsitzungen und Teamteaching sind fester Bestandteil des Konzepts, um die Differenzie-
rung und Vernetzung von Inhalten zu garantieren. Priiffungen werden gemeinsam ausgestal-
tet, durchgefithrt und ausgewertet.



66 Beitrdge zu den Themen Sprache, Didaktik und Lehrpldne AGBFNS32

Interne und externe Zertifizierung ergénzen sich. Die beruflichen Qualifizierungsbausteine
werden als Qualifizierungsbausteine von IHK und HWK nach BAVBVO bescheinigt bzw. der
Akademie des Stadtischen Klinikums Miinchen und der Berufsfachschule fiir Kinderpflege
als Vorbereitung anerkannt. Die Erreichung der curricularen Lernziele wird anhand inter-
ner Priifungen iiberpriift. Daneben nehmen die Teilnehmerinnen an externen X-pert-Zerti-
fikatspriifungen (Basiszertifikat IT-Kompetenz, Wirtschaftskompetenz, Fachkraft fiir Biiro-
management sowie Verkaufsgesprache) und Goethe-Zertifikatspriifungen teil, die fiir sie in
den Raumlichkeiten von mona lea abgehalten werden.

Wertschétzung und Interkulturalitét stehen im Vordergrund. Von Beginn an wird inter-
kulturelle Kommunikation geschult. Die tdgliche Begegnung von 100 Frauen aus z. T. iiber
50 Herkunftsldndern, mit unterschiedlichen schulischen und beruflichen Ausbildungen, ver-
schiedenen Muttersprachen und Sozialisationen sensibilisiert sie fiir die Vielfalt und 6ffnet
fiir das ,,Andere“. Diese offene, wertschédtzende Lernatmosphéare gibt ihnen dariiber hinaus
Gelegenheit, andere Lebens- und Kulturformen kennenzulernen und nachzufragen, um sie
zu verstehen. Was im geschiitzten Mikrokosmos mona lea nebenbei gelernt wird — ndmlich
wertschiatzende Akzeptanz und Integration — kann spater auf den Makrokosmos Miinchen
iibertragen werden.

Das Qualifizierungsangebot umfasst ein groes Netzwerk an Akteuren der beruflichen
Integration, die sowohl auf der konzeptionellen als auch auf der praktischen Ebene zu-
sammenwirken. Es besteht ein enger inhaltlicher Austausch mit Institutionen der berufli-
chen Bildung, zum Beispiel Berufsfachschulen, und es wird eng mit der Servicestelle zur
Erschliefung auslandischer Qualifikationen sowie mit der Industrie- und Handelskammer
und Handwerkskammer kooperiert, um die beruflichen Anerkennungen erfolgreich abzu-
schlief3en. Bei der Akquise von Praktikumsbetrieben werden die Arbeitgeber sowie Anleiter
und Anleiterinnen fiir die Bedarfe der Zielgruppe sensibilisiert. mona lea ist Mitglied in ver-
schiedenen Netzwerken zur beruflichen Wiedereingliederung und wirkt an zahlreichen In-
formationsveranstaltungen der Erwachsenenbildung mit.

3.2 Berufliche Qualifizierungsbausteine

3.2.1 Biiromanagement

Im Qualifizierungsbaustein ,Biiromanagement“ beschéftigen sich die Teilnehmerinnen mit
Biiroorganisation, Blirokommunikation, Finanzbuchfithrung und Geschéftskorrespondenz.
Neben der Vorbereitung auf die Priifungen fiir das Zertifikat , Xpert gepriifte Fachkraft fiir
Biiromanagement“ liegen die Schwerpunkte im Unterricht auf den Bereichen Terminierung,
Postbearbeitung, Archivierung, Veranstaltungsmanagement, Ausfithrung von buchungsvor-
bereitenden Aufgaben und Kontierung von Geschéftsfillen im Einkauf und Verkauf, Rech-
nungspriifung und Zahlungsverkehr, Computerschreiben und Briefgestaltung. Besondere
Aufmerksamkeit wird der Entwicklung von Kenntnissen iiber und Fertigkeiten in den Pro-
grammen von Microsoft Office gewidmet: Word, Excel, Powerpoint und Outlook.
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Das Uben von Fachwortschatz zum Umgang mit Software und Hardware ist auch Teil des
Sprachunterrichts in , Deutsch fiir das Biiro“, wobei die Teilnehmerinnen sich dort auch mit
dem effizienten Fiihren von Telefongesprdachen, dem Anfertigen von Gespréachsnotizen und
dem Verfassen von E-Mails und Geschéftsbriefen (Anfrage, Angebot, Bestellung, Lieferver-
zug, Méngelriige, Reklamation) beschaftigten. Der Unterricht erfolgt stark integriert: Wissen
aus dem Fachunterricht in Biiroorganisation und -kommunikation wird hier praktisch um-
gesetzt: Im kurseigenen Moodleraum korrespondieren die Teilnehmerinnen untereinander
und erhalten ein Feedback zu den eigenen Texten, sodass sie am Ende der MalRnahmen iiber
ein eigenes Portfolio an Musterbriefen und Musterdialogen fiir verschiedene kommunikative
Situationen im Biiroalltag verfiigen.

3.2.2 Einzelhandel, Logistik und Kundenbetreuung

Im Theorieunterricht Wirtschaft spielen im Qualifizierungsbaustein , Einzelhandel, Logistik
und Kundenbetreuung“ Grundbegriffe der Wirtschaft und die Kenntnis der wesentlichen
Akteure im Wirtschaftsprozess (Haushalte, Unternehmen, Staat, Banken) und deren Inter-
aktion eine wichtige Rolle. Relevant ist die Kenntnis von Zahlungsmitteln und Zahlungs-
arten, und entsprechend neuer Entwicklungen im Berufsfeld (Logistik, Internethandel) neh-
men deren rechtliche Grundlagen einen breiten Raum ein. Dazu zdhlen der Kaufvertrag,
Allgemeine Geschaftsbedingungen und speziell Verbraucherrechte beim Internetkauf. Fiir
den Aul’enhandel werden aktuelle Entwicklungen (z. B. Globalisierung) thematisiert und
parallel relevantes Allgemeinwissen dazu vermittelt (welche Staaten gibt es in Europa? Wo
liegen sie? Welche gehoren der EU, dem Euro- oder dem SEPA-Raum an?). Da die Teilneh-
merinnen meist mit Deutschkenntnissen auf dem A2 in diesem Qualifizierungsbaustein ein-
steigen, gilt es hier in besonderem Mal3e abstrakte Begriffe in einfacher Sprache einzufiih-
ren und im praktischen Unterricht anhand von handlungsorientierten Aufgaben zu festigen.
Ahnliches gilt fiir das Fach EDV und Logistik, wo neben Ubungen mit Maus und Tastatur,
das Computerschreiben angeboten und Themen wie Ordnerstruktur, Dateiverwaltung, und
Internetrecherche eingefithrt werden. Es schliel3en sich der Umgang mit Word, Excel und
E-Mail-Programmen an. Neben der Arbeitssicherheit werden in diesem Qualifizierungsbau-
stein zentrale Aspekte der Kundenbetreuung behandelt, so wie der Schriftverkehr im Handel
und Grundlagen des Online-Handels. Eine zentrale Rolle spielt auch die Erarbeitung von
Logistikprozessen und Dateneingabe in handelsrelevanten Dokumenten. Im Mathematik-
unterricht ist neben den Grundrechenarten und der Bruchrechnung die Statistik relevant,
und so wird auch das Versténdnis von Statistiken und Diagrammen und deren Interpretation
anhand von Daten aus relevanten Themenbereichen geiibt.

Im Unterricht ,Deutsch im Handel“ liegt der Schwerpunkt auf dem Fithren von Telefon-
gesprachen. Gelibt werden zahlreiche Anlésse aus der internen (BegriiRung, Krankmeldung,
Smalltalk, Anweisung) und externen Kommunikation (Riickmeldung auf Anfrage, Reklama-
tion usw.). Bei der schriftlichen Kommunikation stehen das Verfassen von Gesprachsnotizen
und E-Mails anhand von Textbausteinen im Vordergrund.
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3.2.3 Verkauf

Im Qualifizierungsbaustein ,Verkauf“ werden neben Grundlagen in Wirtschaft, Warenkun-
de, kaufméannischem Rechnen und Arbeitssicherheit auch Basiskenntnisse im Umgang mit
dem PC vermittelt und vielfaltige Aspekte von Kundenberatung und Verkaufsgesprachen im
Unterricht thematisiert und handlungsorientiert geiibt, so z. B. Bedarfsermittlung, Angebot,
Preisnennung, Kundeneinwand, Ergédnzungsangebote und Kundenbindung. Im Fach Wirt-
schaft orientieren sich die Inhalte an den {iblichen Themen in kaufmé&nnischen Ausbildungen
(Bediirfnisse und Giiter, Angebot und Nachfrage, Markt und Wettbewerb, der Preisbildungs-
mechanismus oder die Struktur der Wirtschaft nach Branchen). Da sie fiir die berufliche
Tatigkeit als Verkduferin wichtig sind, werden auch rechtliche Grundlagen (Geschéftsfdhig-
keit und Kaufvertrag), die Zahlungsarten und das Nachvollziehen einer Lohn- und Gehalts-
abrechnung thematisiert. Bei all diesen Inhalten spielt das Verstdndnis von Zahlen eine wich-
tige Rolle. Daher werden auch aulierhalb des Unterrichts im Fach kaufménnisches Rechnen
immer wieder die Bedeutung von Durchschnitts- oder Prozentwerten bei relevanten Themen
besprochen und geiibt. Im Rahmen einer Kassenschulung, die iiber den Zeitraum von zwei
Tagen wihrend der reguliren Offnungszeiten eines Supermarktes stattfindet, werden die
Teilnehmerinnen in die Arbeit an modernen, elektronischen Kassen eingewiesen.

Im Kurs ,,Deutsch fiir den Verkauf“ stehen dementsprechend die miindliche Interaktion
mit Kundinnen und Kunden (Begriiung, Beratung, Argumentation und Verabschiedung)
und das Leseverstehen im Vordergrund. Vermittelt werden Redemittel, die dazu dienen, sich
im beruflichen Umfeld hoflich und im richtigen Register (formell — informell) auszudriicken.
Die Teilnehmerinnen lernen Kunden und Kundinnen zu beraten, mit Konflikten umzugehen
und sich im Team abzusprechen. Au3erdem setzen sich die Teilnehmerinnen mit Fachtexten
zu den Themen Warenkunde, Lebensmittel, Textil und Drogerie auseinander.

3.2.4 Gesundheit- und Krankenpflege

Der Qualifizierungsbaustein ,,Gesundheit- und Krankenpflege“ umfasst die Unterrichtsfa-
cher:

Gesundheits-, Kranken- und Altenpflege in Theorie und Praxis,

medizinische Grundlagen der Pflege,

Rechts-, Sozial- und Berufskunde,

EDV- Basistraining und Pflegedokumentation.
Darin erwerben die Teilnehmerinnen Kenntnisse zu Anatomie und Erkrankungen verschie-
dener Organsysteme, alterstypischen Erkrankungen des Bewegungsapparates und des Ge-
hirns, Zusammenhéngen zwischen Erndhrung und Pravention, Erfassung von Risikofak-

toren und der Anwendung von prophylaktischen Manahmen, um Ressourcen zu wahren
und Erkrankungen zu verhiiten. Weiterhin werden im Unterricht die verschiedenen Akteure
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und Arbeitsbereiche im deutschen Gesundheitswesen, die rechtlichen Bestimmungen fiir
den Pflegeberuf, der Aufbau und die Finanzierung des Sozialstaates in der Bundesrepublik
Deutschland, die Auswirkungen des demografischen Wandels auf den Pflegeberuf bespro-
chen. Unter den kommunikativen Kompetenzen werden im Unterricht ,,Deutsch in der Pfle-
ge“ Gesprache mit Patienten/Patientinnen und Angehorigen geiibt sowie Dokumentationen
und Berichte geschrieben. Das Bedienen eines Computers und verschiedener Programme
sowie Ausfiillen eines Anamnesebogens werden im Rahmen der EDV-gestiitzten Pflegedoku-
mentation geibt.

3.2.5 Kinderpflege

Die Fachkréftesicherung aufgrund der demografischen Entwicklung spielt auch fiir den Qua-
lifizierungsbaustein Kinderpflege eine bedeutende Rolle. Der gleichzeitige Anstieg der &lte-
ren Bevolkerung und speziell in Miinchen der Anstieg an Geburten schaffen nicht nur in der
Pflege, sondern auch in den Kindertagesstatten zusitzlichen Bedarf an Personal (RBS 2017,
S. 19). Um den Anschluss an Ausbildungsgénge fiir Erzieherinnen und padagogische Fach-
krafte zu gewéhrleisten, setzt die Teilnahme an diesem Qualifizierungsbaustein Deutsch-
kenntnisse auf B1-Niveau und einen mittlern Schulabschluss voraus.

Im Qualifizierungsbaustein ,Kinderpflege“ beschéftigen sich die Teilnehmerinnen da-
gegen mit Psychologie, Pidagogik, Ethik und Interkulturelle Arbeit, Berufs- und Sozialkunde
und lernen in der Praxis- und Methodenlehre, wie gestalterische, sprachliche und musikali-
sche Bildungsangebote altersgeméaR geplant und angemessen durchzufithren sind.

Die Teilnehmerinnen beschéftigen sich intensiv mit den kindlichen Bediirfnissen und
der sozial-emotionalen, motorischen, kognitiven und sprachlichen Entwicklung in der Al-
tersspanne zwischen sechs Monaten und sechs Jahren. Sie lernen, was Erziehung nach
deutschen Standards systemisch und inhaltlich beinhaltet und welche Aufgaben sie umfasst,
und werden bei der Entwicklung zentraler Begriffe wie Personalisation, Sozialisation und
Enkulturation unterstiitzt. Anhand von Fallbeispielen werden sie mit den begiinstigenden
und einschréankenden Faktoren im Erziehungsprozess konfrontiert. Sie lernen Vielfalt als Be-
reicherung und Chance wahrzunehmen und setzen sich mit den Themen Wertevermittlung
und interreligitser Dialog fiir die frithkindliche Bildung auseinander.

Im Unterricht , Deutsch fiir die Kinderpflege“ werden Wortschatz und Redemittel zu den
Themen Familie, Kinderbetreuung, Sprachférderung und sprachforderliches Verhalten, Li-
teracy-Erziehung, Feste und Rituale, Spiel und Freizeit, Natur und Umwelt vermittelt. Da-
neben werden Kommunikationssituationen in der Kinderpflege wie die Bilderbuchbetrach-
tung, Gesprache mit Kindern, Eltern, Kollegen und Kolleginnen getibt.

3.3 Sozialpadagogische Betreuung

Neben Kinderbetreuung, beruflichem Fachunterricht, einer umfassenden und differenzier-
ten Sprachférderung und Angebote in Deutsch fiir den Beruf, erhalten die Migrantinnen bei
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mona lea auch eine umfassende sozialpadagogische Begleitung. Die Schwerpunkte der so-
zialpddagogischen Arbeit liegen bei in den Bereichen Stabilisierung, Lernbegleitung, Berufs-
vorbereitung und Vermittlung in Arbeit oder Ausbildung. Die Betreuung findet in Einzelsit-
zungen oder Gruppenseminaren statt. Sie umfasst eine Stunde pro Woche pro Teilnehmerin.

In Einzelberatungen erhalten die Teilnehmerinnen Unterstiitzung bei der Stabilisierung
der personlichen bzw. familidren Situation. Diese umfasst alltagspraktische Hilfen und indi-
viduelle Beratung bei Fragen der Erziehung und Kinderbetreuung, finanzieller Verdnderung
und Wohnungswechsel. Eine individuelle Lernférderung kann in Rahmen der Qualifizierung
oder in Kooperation mit Ehrenamtlichen organisiert werden. Bei Bedarf, z. B. im Fall psy-
chischer Erkrankungen oder Suchtproblematiken, werden die Teilnehmerinnen an Fachein-
richtungen weitergeleitet.

In Blockseminaren werden zur Starkung der Frauen Themen wie Zivilcourage, Werte im
Beruf und Interkulturalitdt bearbeitet und Techniken zu Stressbewaltigung und gewaltfreier
Kommunikation vermittelt.

Zur Planung des Berufsweges unter Beriicksichtigung des gewiinschten Berufsbildes
wird im Rahmen eines Berufscoachings fiir jede Teilnehmerin ein individueller Férder- so-
wie Berufsplan erstellt. Analysiert wird, was die einzelne Frau zu ihrer persénlichen und
beruflichen Integration braucht. Daneben werden die im Ausland erworbenen Abschliisse
erfasst und das Anerkennungsverfahren begleitet. Weiterhin wird beziiglich des Aufbaus von
Schliisselkompetenzen fiir den ersten Arbeitsmarkt und des Nachholens fehlender berufli-
cher Voraussetzungen fiir Arbeit bzw. Ausbildung umfassend beraten. In Blockseminaren
werden Bewerbungsunterlagen angefertigt und Bewerbungsstrategien vermittelt, im Einzel-
coaching Bewerbungsgespréche trainiert. Das Praktikum am Ende der Qualifizierungsmaf3-
nahme wird im Rahmen von Reflexionstreffen vor- und nachbereitet. Die Teilnehmerinnen
werden im Praktikum von Sozialpddagoginnen und Lehrkraften besucht und verfassen ein
Praktikumsbericht. Dies erlaubt eine Riickmeldung dazu, ob die Teilnehmerinnen im beruf-
lichen Umfeld zurechtkommen bzw. an welchen Kompetenzen sie noch arbeiten miissen.
Letzteres wird fiir die Planung der Vermittlung in Arbeit oder Ausbildung genutzt, die den
letzten Schritt in der Nachbetreuung bei mona lea darstellt.

L  Return of Investment

Die Bildungsteilhabe unter Migrantinnen ist sehr unterschiedlich gelagert; die Tatsache al-
lerdings, dass Frauen mit eigener Migrationserfahrung seltener erwerbstitig und haufiger
geringfiigig beschaftigt sind, weist darauf hin, dass ihre Potenziale nicht angemessen ausge-
schopft werden. Frauen mit Migrationshintergrund und eigener Migrationserfahrung haben
in Deutschland Schwierigkeiten, sich auBerhalb des Niedriglohnsegments auf dem Arbeits-
markt zu positionieren. Dies gilt in besonderem Mafe fiir Frauen, die {iber 25 Jahre alt sind
und Kinder haben. Aus diesem Grund sollen sie dabei unterstiitzt werden. Dies birgt nicht
nur Anstrengungen, sondern auch Vorteile: Ergebnisse aus dem Bereich der Diversity-For-
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schung (FRANKEN u. a. 2016, S. 87-88) weisen darauf hin, dass qualifizierte Migrantinnen
einen grof3en Gewinn fiir Wirtschaft und Gesellschaft darstellen und nennen den folgenden
Nutzen fiir Unternehmen und Organisationen:

ErschlieSung internationaler Mérkte,

Ethnomarketing und Gewinnung neuer Kundinnen und Kunden,
Steigerung von Innovation und Kreativitét,

Verbesserung der Arbeitsleistung und Motivation,

Verbesserung des Images der Organisation,

wirtschaftliche Vorteile.
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Susanne Miesera, Katharina Wunram

» Sprachsensibles Unterrichtsmaterial zur
Forderung der Fachsprache im Berufsfeld
Ernahrung und Hauswirtschaft

Berufe im Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft sind gekennzeichnet durch hohe fachsprachliche
Anforderungen. Die Forderung sprachlicher Kompetenzen bereits wéhrend der Ausbildung ist unabding-
bar fiir den Ausbildungserfolg und die berufliche Qualifizierung. Dieser Artikel beschreibt die Umset-
zung einer sprachsensiblen und binnendifferenzierten Unterrichtsgestaltung, die fachliche und sprach-
liche Kompetenzen der Lernenden gleichermaRen fordert. Bei der Entwicklung der sprachsensiblen
Unterrichtsmaterialien wurde die Heterogenitdt der Schiilerinnen und Schiiler sowohl hinsichtlich ihrer
sprachlichen Vorkenntnisse als auch der Lernerfahrungen beriicksichtigt. Diese Konzeption ermdglicht
die Vermittlung berufsrelevanter Inhalte und gleichzeitig die berufsbezogene Deutschférderung.

1 Voriiberlegungen

Berufssprachliches kompetentes Handeln erfordert doménenspezifische Sprachkenntnisse.
Die Vermittlung von fach- und berufssprachlichen Kompetenzen in der beruflichen Fachrich-
tung Erndhrung und Hauswirtschaft stellt eine Herausforderung mit Blick auf die Vielfalt
der Berufe in diesem Berufsfeld dar. Die Anbahnung fachsprachlicher Kompetenzen wih-
rend der Ausbildung erfolgt mit einem sprachsensiblen Unterricht an beruflichen Schulen.
Er ermoglicht auch sprachschwachen Schiilerinnen und Schiilern die Teilhabe am Unter-
richt sowie das Erzielen von Lernerfolgen. Bei der sprachsensiblen Unterrichtskonzeption
werden sprachlich schwierige Strukturen aufgelost, ohne die Inhalte zu vereinfachen. Zent-
rale Fragestellungen sind die Umsetzung berufsfeldspezifischer Férderung fachsprachlicher
Kompetenzen und die Einbindung sprachsensibler Unterrichtsgestaltung in den Fachunter-
richt. Zunehmende sprachlich heterogene Klassen stellen fiir Lehrkrafte beruflicher Schulen
eine Herausforderung dar. Neben Schwierigkeiten bei grundlegenden Sprachkompetenzen
weisen viele Schiiler/-innen im Bereich der Fachsprache Defizite auf, die einer gezielten For-
derung bediirfen. Dieser Artikel stellt sprachsensiblen Fachunterricht vor. Dabei fokussiert
der Unterricht auf der Vermittlung der Fachsprache im Berufsfeld Erndhrung und Hauswirt-
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schaft. Die Unterrichtskonzeption fordert die sprachlichen, fachlichen sowie medialen Kom-
petenzen der Schiiler/-innen. Die sprachsensible Aufbereitung verhilft sprachschwachen
Schiilerinnen und Schiilern zum erleichterten Verstdndnis der Lerninhalte. Die binnendiffe-
renzierte Gestaltung der Unterrichtseinheit gibt allen Schiilern und Schiilerinnen die Mog-
lichkeit, individuell entsprechend des eigenen Leistungsniveaus das Lernziel zu erreichen.

2 Ausbildungssituation im Berufsfeld Ernahrung und Hauswirtschaft

Geringe Bewerberzahlen, Passungsprobleme sowie eine hohe Vertragslésungsquote kenn-
zeichnen die derzeitigen Ausbildungsverhéltnisse. Die Statistik des DEHOGA Bundesverban-
des (2018) bildet die Gesamtzahl an bestehenden Ausbildungsverhéltnissen sowie die Zahl
an neu abgeschlossenen Ausbildungsverhéltnissen im Bereich der Gastronomie und Hotelle-
rie ab. Im Gastgewerbe ist in den Jahren von 2007 bis 2017 ein Riickgang der bestehenden
und der neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrdge um knapp 50 Prozent zu verzeichnen
(vgl. DEHOGA 2018).

Ahnliche, riickliufige Werte zeigen sich bei den Bewerberzahlen fiir den Ausbildungsbe-
ruf des Koches bzw. der Kochin. Der Berufszweig ist in hohem Maf3e von Besetzungsschwie-
rigkeiten geprégt. Die Diskrepanz zwischen den gemeldeten offenen Ausbildungsstellen und
den abnehmenden, neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrdgen wird in der Vielzahl an un-
besetzten Ausbildungsstellen deutlich. Im Jahr 2015/16 belief sich die Zahl auf 5.200 offene,
unbesetzte Ausbildungspldtze (vgl. BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT 2017, S. 12).

Die riickldufigen Ausbildungsverhéltnisse sind auch bedingt durch die hohen Vertrags-
I6sungsquoten. Sieben der 15 Ausbildungsberufe mit den héchsten Auflésungsquoten der
Ausbildungsverhéltnisse sind im Bereich der Erndhrung und Hauswirtschaft angesiedelt
(vgl. BIBB o. J.). Die hochste Losungsquote ist im Jahr 2014 mit 50,5 Prozent beim Ausbil-
dungsberuf zum Restaurantfachmann bzw. zur Restaurantfachfrau nachweisbar, an dritter
Stelle befindet sich mit 48,6 Prozent der Ausbildungsberuf zum Koch bzw. zur Kéchin (vgl.
BIBB o. J.).

Neben der abnehmenden Zahl an Auszubildenden im Berufsfeld Erndhrung und Haus-
wirtschaft zeichnet sich an den beruflichen Schulen eine weitere Entwicklung ab. Die Klas-
senstrukturen sind von hoher Heterogenitit geprédgt. Das Eisberg-Modell fasst einige He-
terogenitdtsmerkmale der Schiiler/-innen zusammen. Auf der Spitze des Eisbergs sind die
»messbaren“ und unveranderlichen Faktoren Geschlecht, Alter, Herkunft und Vorbildung
aufgefiihrt. Im unteren Teil des Eisbergs befinden sich Heterogenitdtsmerkmale, die sich im
Lebensverlauf verandern. Diese Merkmale konnen gezielt von der Lehrkraft gefordert wer-
den. Dazu zdhlen unter anderem die Kommunikationsfihigkeit, die Kritikfahigkeit sowie die
Sprachkompetenzen der Schiiler/-innen.
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Abbildung 1: Das Eisberg-Modell

Geschlecht @ @Alter
@ Herkunft
Vorbildung @

Lesen - mit Text und Medien umgehen
intellektuelles Leistungsvermogen
Lern- und Leistungsmotivation
Kommunikationsfahigkeit
Sprechen und Zuhdren
Leistungsbereitschaft

Logisches Denken
Selbststandigkeit
Konfliktfahigkeit
Sozialverhalten
Teamfahigkeit
Kritikfahigkeit
Schreiben

Quelle: vgl. WuNRAM in Vorbereitung, S. &4, in Anlehnung an BIBB 2014, S. 8

3 Kompetenzanforderungen

Die Sprachkompetenzen stellen einen Teil der beeinflussbaren Heterogenitatsmerkmale von
Schiilerinnen und Schiilern dar. In den Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss
werden die Sprachkompetenzen in die Kompetenzbereiche Sprechen und Zuhoren, Lesen —
mit Texten und Medien umgehen, Schreiben und Sprache und Sprachgebrauch untersuchen dif-
ferenziert (vgl. KMK 2004, S. 8-9). Diese Untergliederung findet auch im neuen bayerischen
Deutschlehrplan fiir berufliche Schulen Eingang (vgl. ISB 2016, S. 7). Die vier grundlegen-
den Sprachkompetenzen sind die Basis fiir den Erwerb weiterer, spezifischer Kompetenzbe-
reiche, die in Abbildung 2 dargestellt werden.

Die linguistische Kompetenz beschreibt das Beherrschen von Grammatik und Wortschatz
und ermoglicht den Fachkompetenzerwerb. Verfiigen Schiiler/-innen iiber sprachlogische
Kompetenz, konnen sie komplexe Texte und Inhalte verstehen und diskutieren. Die stra-
tegische Kompetenz umfasst die Herausbildung eines Sprachbewusstseins, das Erkennen
von Sprachproblemen und die Anwendung von Problemldsungsstrategien. Die sprachlogi-
schen und die strategischen Kompetenzen fordern den Selbstkompetenzerwerb (vgl. PORT-
MANN-TSELIKAS 1998; TRiM u. a. 2001). Die Selbstkompetenz beinhaltet Charakteristika wie
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,Selbststandigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlassigkeit, Verantwortungs- und
Pflichtbewusstsein“ (KMK 2011, S. 14).

Die soziolinguistische Kompetenz ermdglicht den Wechsel des Sprachregisters, abhén-
gig von der jeweiligen Gesprachssituation und unterstiitzt die Sozialkompetenz (vgl. GRUND-
MANN 2007; BOCKSROCKER 2011).

Die linguistische, sprachlogische, strategische und soziolinguistische Kompetenz ermég-
lichen den Erwerb der Fach-, Selbst- und Sozial- und Methodenkompetenz. Sie miinden in
die (berufliche) Handlungskompetenz (vgl. WuNrAM in Vorbereitung, S. 18).

Handlungskompetenz

) ) )
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Linguistische Sprachlogische || Strategische Soziolinguistische
[ARRER Kompetenz e Kompetenz Kompetenz e Kompetenz =~ Jr=rereeeee .

Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
Sprechen und Zuhdren, Lesen - mit Texten und Medien umgehen, Schreiben

Quelle: vgl. WuNRAM in Vorbereitung, S. 18

Berufliche Handlungskompetenz

Die Forderung der beruflichen Handlungskompetenz ist Aufgabe jeder Lehrkraft und unter
anderem in den Fachlehrplanen sowie im Deutschlehrplan der bayerischen Berufs- und Be-
rufsfachschulen verankert. Das oberste Ziel beruflicher Schule ist die Forderung des Erwerbs
beruflicher Handlungskompetenz, um Schiiler/-innen auf sich verédndernde Lebenswelten
mit ihren Anforderungen vorzubereiten (ISB 2016, S. 5). Auch auf personaler Ebene sollen
die Schiiler/-innen auf ihrem Weg zum eigenstdndigen und selbstbewussten Handeln unter-
stiitzt werden (vgl. ISB 2016, S. 5).
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L Sprachanforderungen im beruflichen Unterricht

Im Berufs(fach)schulunterricht werden die Schiiler/-innen mit unterschiedlichen Sprach-
anforderungen konfrontiert. Das Spektrum erstreckt sich von der Alltagssprache bis hin zu
bildungssprachlichen Registern wie der Unterrichts- und der Fachsprache. Im Unterricht fin-
den zumeist alle Sprachregister Anwendung (vgl. LEIsEN 2017, S. 46).

Unvollstédndige Satze, Fiilllworter, Wiederholungen, Gedankenspriinge sowie gramma-
tikalische Fehler charakterisieren die alltagssprachliche Kommunikation (vgl. LErsEn 2017,
S. 19). Im Fachunterricht kommt Alltagssprache haufig in Lernsituationen zu Beginn einer
Unterrichtssequenz zum Einsatz, um die Authentizitat der Situation zu gewahrleisten.

CumMiNs (2000) unterscheidet sprachliche Kompetenzen in BICS, den Basic Interperso-
nal Communicative Skills und CALP, der Cognitive Academic Language Proficiency. Die BICS
dienen vorwiegend der alltagssprachlichen, miindlichen Verstdndigung und beschreiben
grundlegende Kommunikationskompetenzen. BICS werden meist im Zeitraum von sechs bis
24 Monaten erworben. Darauf aufbauend unterscheidet Cummins CALP-Kompetenzen, fiir
deren Erwerb fiinf bis acht Jahre bené6tigt werden.. Die CALP ist im Bereich der Bildungs-
sprache angesiedelt. Sie werden héufig schriftlich verwendet und sind sehr vielschichtig
(vgl. Cummins 2000, S. 58-59).

Zur Bildungssprache zdhlen, wie in Abbildung 3 dargestellt, die Bildsprache, die symbo-
lische Sprache, die nonverbale Sprache, die Unterrichtssprache und die Fachsprache. Eine
klare Abgrenzung der bildungssprachlichen Sprachregister ist nicht immer moéglich (vgl. LE1-
SEN 2017, S. 23). Die Bildungssprache ist von vollstdndigen und komplexen Satzen, einem
prazisen Wortgebrauch sowie grammatikalischer Richtigkeit gekennzeichnet (vgl. LEISEN
2017, S.19).

nonverbale symbolische
B | CS Sprache Formelsprache
Alltagssprache Fachsprache
Unterrichts- Bildsprache
sprache

Quelle: Eigene Darstellung nach LEISEN 2017, S. 23
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Fachsprache in der Erndahrung und Hauswirtschaft

Die Fachsprache kann als Teil der Bildungssprache aufgefasst werden. ,Fachsprachen sol-
len fiir relativ abgegrenzte und tiberschaubare Bereiche ein Verstdndigungsmittel sein, das
Mehrdeutigkeiten und unterschiedliche Interpretationen weitgehend ausschlief3t. Sie beste-
hen aus spezifischen Grundbegriffen und Regeln, die die Verwendung der Grundelemente
bestimmten Beschrankungen unterwerfen“ (LaAmPE 1997, S. 372).

Die Ausbildungsberufe im Bereich der Erndhrung und Hauswirtschaft sind sehr viel-
seitig. Dementsprechend grol3 ist das Spektrum an Fachsprachen. Die fach- und berufs-
sprachlichen Anforderungen sind abhéngig von der beruflichen Tatigkeit und der jeweiligen
Handlungssituation. Die Fachkraft fiir Lebensmitteltechnik, die Weintechnologiekraft oder
die Brauereifachkraft sind Beispiele fiir technologisch ausgerichtete Ausbildungsberufe. Die
Auszubildenden werden mit einer Vielzahl an fachsprachlichen Begriffen aus der Technik
konfrontiert. Zum produzierenden Gewerbe zdhlen unter anderem der/die Fleischer/-in
und der/die Konditor/-in, die komplexe Handlungsprozesse planen und durchfiihren. Da-
neben sind im Bereich der Erndhrung und Hauswirtschaft auch Dienstleistungsberufe wie
der Hotelkaufmann/die Hotelkauffrau und die Fachkraft im Gastgewerbe angesiedelt, de-
ren Berufsalltag von viel Kundenkontakt, Dokumentationen und hohen kommunikativen
Aufgaben bestimmt ist (vgl. TERRASI-HAUFE/MIESERA 2018, S. 275-276). Am Beispiel der
Hotelfachleute werden die kommunikativen Aufgaben dieses Berufszweiges deutlich. Sie
miissen ,,die Schnittstellen zu Marketing und Tourismus bedienen, Kontakte zu Einzel- und
GrofShandel pflegen und Veranstaltungen mit externen Anbietern organisieren. Die zu be-
wiéltigenden kommunikativen Situationen sind entsprechend vielféltig, sowohl schriftlich
als auch miindlich und reichen vom Gésteberatungsgespréch iiber die Erstellung von Ban-
kettmappen bis hin zur Korrespondenz mit Wirtschaftsorganisationen, Berufsvertretungen
und Gewerkschaften“ (TERRASI-HAUFE/MIESERA 2018, S. 276). Die Berufs- und Arbeitswelt
im Bereich der Erndhrung und Hauswirtschaft ist durch technische und gesellschaftliche
Verdnderungen einem Wandel unterworfen, der sich in gesteigerten Kommunikationsan-
teilen und zunehmenden sprachlichen Anforderungen an Auszubildende und Fachkrifte
zeigt (vgl. TERRASI-HAUFE/MIESERA 2016, S. 19). ,Die Ausbildung verlangt einen zuneh-
menden Anteil an selbstreguliertem Lernen (bei dem vor allem verstarkt Lesekompetenz
abverlangt wird) neben der selbststdndigen Anwendung von Lernstrategien, Arbeitstechni-
ken und metasprachliche Kompetenzen, miissen komplexe grammatische Strukturen und
Orthographieregeln beherrscht werden“ (TERRASI-HAUFE/MIESERA 2018, S. 278). In der Be-
rufs(fach)schule wird diesen neuen Anspriichen verstarkt mit gezielter Forderung begegnet.
Die Anforderungen an die Lesekompetenz sind durch die Vielzahl an Textsorten ebenfalls
hoch. Die Schiiler/-innen miissen in der Lage sein, fachliche Informationen aus Fachtexten
zu selektieren und zu reflektieren, Grafiken und Schaubilder zu interpretieren sowie Fach-
termini zu verstehen (vgl. TERRASI-HAUFE/MIESERA 2018, S. 278). Neben Fachbiichern und
Unterrichtsmaterialien fordern Patente, Verordnungen, Anleitungen, Artikel in Fachzeit-
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schriften aus den Disziplinen der Okotrophologie, Verfahrenstechnik und Marketing die An-
wendung der Lesekompetenz (TERRASI-HAUFE/MIESERA 2018, S. 279).

Sowohl in der Zwischen- bzw. Abschlusspriifung als auch im miindlichen Priifungsge-
sprach werden ebenfalls hohe Sprachkompetenzen von den Schiilerinnen und Schiilern ge-
fordert. Ausgebildete Lese-, Schreib- und Sprachkompetenzen sind Voraussetzung fiir das
erfolgreiche Bestehen der Berufsausbildung (vgl. TERRASI-HAUFE/MIESERA 2018, S. 278).

Die Anforderungen an die fachlichen und (fach-)sprachlichen Kenntnisse sind im Rah-
menlehrplan des jeweiligen Ausbildungsberufes und im Deutschlehrplan festgesetzt. Im
folgenden Kapitel werden insbesondere die Anforderung des Deutschlehrplans néher ana-
lysiert.

5 Lehrplane

Seit dem Schuljahr 2017/18 wurde an bayerischen Berufs(fach)schulen ein neuer Deutsch-
lehrplan eingefiihrt. Der Lehrplan ist ganzheitlich konzipiert. Die Lernziele sind kompetenz-
orientiert formuliert. Der Lehrplan ist dreistufig aufgebaut und besteht aus dem Basislehr-
plan, dem Regellehrplan und dem Wahlpflichtlehrplan. Der Basislehrplan fokussiert die
Forderung grundlegender Sprachkompetenzen und richtet sich vorwiegend an Lehrkréfte
in Berufsintegrationsklassen und Sprachintensivklassen (vgl. ISB 2016, S. 12-14). In regu-
laren Fachklassen wird der Regellehrplan angewendet. Im Regellehrplan wird der Erwerb
berufsspezifischer Sprachkompetenzen unterstiitzt. Zur Vermittlung werden den Lehrperso-
nen Methoden, Strategien und Arbeitstechniken angeboten (vgl. ISB 2016, S. 31-33). Der
Wahlpflichtlehrplan besteht aus sechs Modulen, von der die Lehrkraft ein Modul pro Jahr fiir
jede Klasse auswéhlt. Dieser Teil dient der Forderung sehr spezifischer Sprach- und Kommu-
nikationskompetenzen (vgl. ISB 2016, S. 56-58). Der Lehrplan basiert auf dem Grundsatz
der integrierten Sprachférderung und wird im Unterrichtsprinzip Berufssprache Deutsch
umgesetzt. Bei der Férderung der Sprach- und Kommunikationsfahigkeit wird die Leistungs-
fahigkeit der Schiiler/-innen beriicksichtigt. Die geforderten Kompetenzen werden anhand
der vier Sprachkompetenzbereiche differenziert sowie nach den Phasen der vollstandigen
Handlung (Orientieren, Informieren, Planen, Durchfiihren und Dokumentieren, Bewerten
und Reflektieren) strukturiert. Die Handlungsorientierung umfasst daneben eine authenti-
sche, beruflich relevante Handlungssituation, die ein Handlungsprodukt erfordert. ,,Die An-
wendung des Konzepts der Handlungsorientierung auf die Sprachbildung erfordert, dass je
Unterrichtssequenz mindestens ein sprachliches Handlungsprodukt als Zielpunkt definiert
wird. Die Lernumgebung wird fiir die Schiiler/-innen entsprechend dieses Ziels als kommu-
nikative Aufgabe ausgestaltet” (ISB 2016, S. 8). Neben der Kompetenzorientierung, der Dif-
ferenzierung der Sprachkompetenzbereiche, dem Unterrichtsprinzip Berufssprache Deutsch
sowie der Handlungsorientierung basiert der Lehrplan auf dem padagogisch-didaktischen
Prinzip des integrierten Grammatikunterrichts. Die folgende Grafik (Abbildung 4) veran-
schaulicht die Bestandteile des Deutschlehrplans.
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Der sprachsensible Fachunterricht beachtet neben dem Deutschlehrplan auch den Rahmen-
lehrplan als Grundlage fiir die Unterrichtskonzeption. Die Orientierung an der vollstandi-
gen Handlung in beiden Lehrpldnen ermoglicht eine lehrplaniibergreifende Konzeption
eines handlungsorientierten Unterrichts. In den Fachlehrpldnen werden die fachlichen und
fach(sprachlichen) Anforderungen zusammengefasst. Sie sind kompetenz- und lernfeldori-
entiert. Die in dieser Arbeit vorgestellte Unterrichtseinheit basiert auf dem Lehrplan fiir die
Ausbildung zum/zur Hotelfachmann/-frau bzw. zum/zur Restaurantfachmann/-frau. Das
Unterrichtsthema Hygiene ist die Grundlage fiir das einwandfreie Arbeiten im Betrieb. Die
Schiiler/-innen sollen ,die verschiedenen Materialien in Kiiche, Restaurant und Magazin
fachgerecht und umweltbewusst einsetzen, reinigen und pflegen“ (ISB 1998, S. 30).

6 Unterrichtsbeispiel

Der Unterrichtseinstieg erfolgt mit einer beruflich relevanten Lernsituation. Die Schiiler/-in-
nen sind dazu aufgefordert, selbststédndig ein Video zum Thema Hygiene aufzuzeichnen. Die
Lernsituation (Abbildung 5) stellt eine authentische Situation aus dem Berufsalltag der
Schiilerschaft dar und motiviert die Schiiler/-innen.

Ihr Chef ist im Urlaub. Auf Ihrem Arbeitsplatz liegt eine Nachricht.

Ab der ndchsten Woche ist ein neuer Praktikant in unserem Betrieb.
Informiere dich bitte tiber HygienemafBBnahmen, die

& im persénlichen Bereich,
= peim Umgang mit Lebensmitteln und

P
sy im Betrieb
eingehalten werden mtissen.

Erstelle ein kurzes Video mit den wichtigsten Informationen. Wir
werden das Video dann dem Praktikanten zeigen!

Quelle: MIESERAIWUNRAM 2018, S. 23

In der Informationsphase werden die Lerninhalte mit der Methode Stationenlernen ver-
mittelt. Diese Methode beinhaltet unterschiedliche Arbeitsstationen zu den drei Bereichen
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Personal-, Lebensmittel- und Betriebshygiene. Die Lernstationen sprechen unterschiedliche
Lernzugénge an. Die Differenzierung erfolgt anhand von drei Schwierigkeitsstufen pro Sta-
tion, von denen die Schiiler/-innen selbststédndig einen passenden Schwierigkeitsgrad wah-
len.

Die Informationsphase dient der Aneignung von Fachwissen und Fachbegriffen. An der
Station Korperhygiene liegen Informationstexte bereit. In einem Kreuzwortrdtsel werden
wichtige Fachbegriffe abgefragt. Als Vereinfachung wurde fiir die mittlere und einfachere
Schwierigkeitsstufe die Textoptimierungsmethode, auch TOP-Methode genannt, ange-
wandt. Dabei werden Texte in Sinnabschnitte untergliedert und mit Uberschriften versehen.
Die Texte folgen immer einer sinnvollen Reihenfolge. Relevante Begriffe und Termini werden
fett gedruckt. Schwéchere Lernende kdnnen in einem Glossar die Erklarung der Fachbegriffe
nachschlagen.

An der Lernstation Anlieferung und Lagerung ist der Informationstext ebenfalls mit der

TOP-Methode bearbeitet. Ein besonders wichtiges Prinzip aus dem Informationstext wird
in einer separaten Ubung zum selbststindigen Formulieren {iberpriift. Auf diese Weise wird
das Verstandnis sichergestellt.
Die mittlere und anspruchsvolle Schwierigkeitsstufe der Lernstation zu den baulichen
Voraussetzungen sind durch einen Gesetzestext aufbereitet. Wichtige Aussagen miissen
abschnittsweise auf ein Arbeitsblatt iibertragen werden. Bei der mittleren Stufe sind we-
sentliche Begriffe fett gedruckt. Damit der Text nachvollzogen werden kann, miissen die
Schiiler/-innen iiber eine juristische Fachsprache verfiigen.

Die Darstellungsformen wechseln beim Stationenlernen kontinuierlich. Es werden eine
Videosequenz, eine Tabelle, ein Gesetzestext sowie die mathematische Darstellung in Form
eines Koordinatensystems eingesetzt. Aullerdem werden die fachlichen Informationen durch
Bilder, Fotos, Grafiken und die Anwendung der TOP-Methode unterstiitzt.

In der Planungsphase fassen die Schiiler/-innen ihre Ideen in einem Drehbuch zusam-
men. Dabei verschriftlichen und strukturieren die Schiiler/-innen ihren Handlungsablauf.
Die Hinweise der einzelnen Handlungsschritte konnen von stichpunktartigen Notizen bis
hin zu ausformulierten Sitzen reichen. Stirkere Lernende konnen schwichere sprachlich
und fachlich unterstiitzen. Sprachschwache Schiiler/-innen haben dadurch die Méglichkeit,
grammatikalisch korrekte Sétze mit fachlicher Richtigkeit zu formulieren.

Bei der Aufzeichnung der Videos in der Durchfiihrungsphase geben die Schiiler/-in-
nen die neu erlernten Informationen wieder. Sie verwenden Fachsprache zur Erkldrung der
einzelnen Handlungsschritte und Situationen. Im Gespréach mit anderen Schiilerinnen und
Schiilern werden haufig alltagssprachliche und bildungssprachliche Worter und Satzkons-
truktionen vermischt. Das Video findet auf bildungssprachlicher Ebene unter dem Einsatz
von Fachsprache statt.

In der Reflexionsphase priifen die Schiiler/-innen die fachliche Richtigkeit der sprach-
lichen Handlungsprodukte. Sie setzen sich intensiv mit der Fachsprache auseinander und
iiben konstruktive Kritik.
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Die Unterrichtssequenz fordert alle vier Sprachkompetenzbereiche. Sie vermittelt Fachwort-
schatz und die Schiiler/-innen erwerben die linguistische Kompetenz. Die Schiiler/-innen
erwerben auerdem die sprachlogische Kompetenz, indem sie den Umgang mit komplexen
Texten lernen. Die Schiiler/-innen wechseln im Gespréch mit den anderen Schiilern und
Schiilerinnen und in den Videos zwischen unterschiedlichen sprachlichen Registern und bil-
den ihr Sprachbewusstsein weiter aus. Dadurch ist die Forderung der soziolinguistischen
und strategischen Kompetenz sichergestellt.

Mit der linguistischen, sprachlogischen, strategischen und soziolinguistischen Kompe-
tenz wird der Erwerb der Fach-, Selbst- und Sozial- und Methodenkompetenz und der beruf-
lichen Handlungskompetenz unterstiitzt.

7 Empfehlungen

Ausgehend von der Fragestellung der berufsfeldspezifischen Umsetzung sprachsensiblen
Unterrichts stellt der Artikel einen Beitrag fiir die unterrichtliche Umsetzung dar. Die vor-
gestellten Unterrichtsmaterialien zum Thema Hygiene eignen sich sowohl fiir den Einsatz
in Fachklassen als auch zur Verwendung in Berufsintegrations- und Sprachintensivklassen
(vgl. ISB 2017, S. 16). Die Inhalte der einzelnen Stationen fordern die Fach- und Sprach-
kompetenzen der Schiiler/-innen. Insbesondere werden die Sprachkompetenzbereiche
,Lesen — mit Texten und Medien umgehen“ und ,Schreiben“ weiterentwickelt. In der Pla-
nungsphase konnen die Schiiler/-innen Ideen im Drehbuch strukturieren und verschriftli-
chen. Der Einsatz von Tablets zum Videodreh und zum Bearbeiten der Videos unterstiitzt
zuséatzlich den Medienkompetenzerwerb der Schiilerschaft. Das ,,Sprechen und Zuhoren®
wird sowohl beim Videodreh als auch in der Reflexionsphase der Videos gefordert. Bei der
Prasentation der Videos wird dariiber hinaus die Fachsprache eingehend tberpriift und
somit der Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen® unterstiitzt.
Diese Arbeit zeigt beispielhaft die Umsetzung eines sprachsensiblen Unterrichts, bei dem
verstérkt die Fachsprache geférdert wird. In der Fachsprache des Berufsfelds Erndhrung und
Hauswirtschaft besteht weiterhin sehr viel Forschungsbedarf. Bislang haben sich ausschlief3-
lich Miesera und TERrRASI-HAUFE (2016, 2018) intensiv mit eben dieser Fachsprache ausein-
andergesetzt und grundlegende Bestandteile der Fachsprache erarbeitet.

Vor dem Hintergrund der abnehmenden Sprachfiahigkeit der Schiilerschaft und auf-
grund der hohen Relevanz der Fachsprache an beruflichen Schulen wie auch im Berufsall-
tag, wird die Erforschung der Fachsprache im Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft
auch zukiinftig einen hohen Stellenwert einnehmen. Zusétzlich sollten neue Moglichkeiten
und Angebote geschaffen werden, wie Fachsprache auch sprachschwéacheren Schiilern und
Schiilerinnen zugénglich gemacht werden kann und so alle Schiiler/-innen individuell ge-
fordert werden konnen.



84 Beitrage zu den Themen Sprache, Didaktik und Lehrpldne AGBFN3S3

Literatur

BIBB (Hrsg.): Bildungskonzepte fiir heterogene Gruppen — Anregungen zum Umgang mit
Vielfalt und Heterogenitit in der beruflichen Bildung 2014. URL: https://www.bibb.
de/dokumente/pdf/a33_kompendium_modellversuch_barrierefrei.pdf (Zugriff:
15.05.2019)

BIBB (Hrsg.): URL: https://www.bibb.de/datenreport/de/2016/41636.php (Zugriff:
15.05.2019) o. J.

BOCKSROCKER, Nina: Sprachkompetenz als Basis der Handlungskompetenz — zur Notwendig-
keit eines erweiterten Lernfeldkonzepts. In: bwp@ Berufs- und Wirtschaftspadagogik,
2011

BUNDESAGENTUR flir Arbeit: URL: https://statistik.arbeitsagentur.de/Statischer-Con-
tent/Arbeitsmarktberichte/Berufe/generische-Publikationen/Koeche.pdf (Zugriff:
15.05.2019)

CumMINs, Jim: Language, power and pedagogy. Bilingual children in the crossfire. Clevedon
2000

DEHOGA: URL: https://www.dehoga-bundesverband.de/zahlen-fakten/ausbildungszah-
len/ (Zugriff: 15.05.2019) 2018

GRUNDMANN, Hilmar: Sprachfdhigkeit und Ausbildungsfdhigkeit: der berufsschulische Un-
terricht vor neuen Herausforderungen. Baltmannsweiler 2007

ISB — STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG (Hrsg.): Lehrplan fiir
die Berufsschule. Fachklassen Fachkraft im Gastgewerbe, Hotelfachmann/Hotelfach-
frau, Restaurantfachmann/Restaurantfachfrau, Fachmann fiir Systemgastronomie/
Fachfrau fiir Systemgastronomie, Hotelkaufmann/Hotelkauffrau. Miinchen 1998

ISB — STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG (Hrsg.): Lehrplan fiir
die Berufsschule und die Berufsfachschule. Unterrichtsfach: Deutsch. Miinchen 2016

ISB — STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG (Hrsg.): Lehrplan fiir
die Berufsintegrationsklassen und Sprachintensivklassen. Miinchen 2017

KMK - SEKRETARIAT DER KULTUSMINISTERKONFERENZ (Hrsg.): Bildungsstandards im
Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss Beschluss vom 4.12.2003. Miin-
chen 2004. URL: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschlues-
se/2003/2003_12_04-BS-Deutsch-MS.pdf (Zugriff: 15.05.2019)

KMK — SEKRETARIAT DER KULTUSMINISTERKONFERENZ (Hrsg.): Handreichung fiir die Erarbei-
tung von Rahmenlehrpldanen der Kultusministerkonferenz fiir den berufsbezogenen
Unterricht in der Berufsschule und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen des
Bundes fiir anerkannte Ausbildungsberufe. Berlin 2017. URL: https://www.kmk.org/
fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/2011_09_23-GEP-Hand-
reichung.pdf (Zugriff: 15.05.2019)

LampE, Jirgen: Fachsprachen. In: Informatik-Spektrum (1997) 20, S. 372-373


https://www.bibb.de/dokumente/pdf/a33_kompendium_modellversuch_barrierefrei.pdf
https://www.bibb.de/dokumente/pdf/a33_kompendium_modellversuch_barrierefrei.pdf
https://www.bibb.de/datenreport/de/2016/41636.php
https://statistik.arbeitsagentur.de/Statischer-Content/Arbeitsmarktberichte/Berufe/generische-Publikationen/Koeche.pdf
https://statistik.arbeitsagentur.de/Statischer-Content/Arbeitsmarktberichte/Berufe/generische-Publikationen/Koeche.pdf
https://www.dehoga-bundesverband.de/zahlen-fakten/ausbildungszahlen/
https://www.dehoga-bundesverband.de/zahlen-fakten/ausbildungszahlen/
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-Deutsch-MS.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-Deutsch-MS.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/2011_09_23-GEP-Handreichung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/2011_09_23-GEP-Handreichung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/2011_09_23-GEP-Handreichung.pdf

AGBFN&%% Sprachsensibles Unterrichtsmaterial 85

LE1seN, Josef: URL: https://www.goethe.de/resources/files/pdf138/vortrag_leisen.pdf (Zu-
griff: 15.05.2019)

MIESERA, Susanne; WUNRAM, Katharina: Tablets in der Berufsschule: Starkung der Medien-
kompetenz — Erstellung von Kurzvideos als sprachliches Handlungsprodukt. HiBuFo
2-2018,S.15-28

TERRASI-HAUFE, Elisabetta; MiESERA, Susanne: Fach- und Berufssprachenvermittlung im Be-
rufsfeld , Erndhrung und Hauswirtschaft®. In: BWP Berufsbildung in Wissenschaft und
Praxis (2016) 6, S. 19-23

TerrAsI-HAUFE, Elisabetta; MiEsSErA, Susanne: Fach- und Berufssprachenvermittlung im
Berufsfeld ,Erndhrung und Hauswirtschaft“. In: DrRumwMm, Sandra; RocHE, Jorg (Hrsg.):
Berufs- und Fachsprachen. Kompendium DaF/DaZ. Tiibingen 2018, S. 275-288

PORTMANN-TSELIKAS, Paul: Sprachférderung im Unterricht. Handbuch fiir den Sach- und
Sprachunterricht in mehrsprachigen Klassen. Ziirich 1998

TriM, John u. a.: Gemeinsamer européischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren,
beurteilen. Berlin, Miinchen 2001

WunrawMm, Katharina (in Vorbereitung): Sprachsensibilitdt und Binnendifferenzierung im
Fachunterricht — Gestaltung und Umsetzung von fachspezifischem Unterrichtsmaterial
zur Forderung der Fach- und Deutschkompetenzen im Berufsfeld Erndhrung und Haus-
wirtschaft. Technische Universitat Miinchen, Miinchen


https://www.goethe.de/resources/files/pdf138/vortrag_leisen.pdf

86

Dietmar Heisler, Susanne Schemmer

Sprachentwicklung und Aufbau sozialer
Netzwerke von Jugendlichen mit
Fluchterfahrungen: Zur Wirksamkeit von
Angeboten zur Forderung von Sprache
und gesellschaftlicher Integration

Die Vermittlung von Kultur, Werten und der deutschen Sprache wird als notwendige Voraussetzung fiir
die gelingende Integration junger Gefliichteter in Gesellschaft, Arbeit und Beruf betrachtet. Neben den
Angeboten der Berufsschulen lassen sich verschiedene erganzende UnterstiitzungsmaBnahmen finden,
die das gewdhrleisten sollen. Dazu gehort u. a. das Projekt ,,angekommen in deiner Stadt" der Wal-
ter-Bliichert-Stiftung. Der Beitrag referiert Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung dieses Projekts.
Untersucht wurden die Sprachkenntnisse, der Bildungsstand und die soziale Einbindung junger Ge-
fliichteter an ihren neuen Wohnorten. Die Frage ist, inwieweit das Projekt junge Gefliichtete bei ihrer
Integration in Gesellschaft unterstiitzt und zur Erweiterung ihrer sozialen Netzwerke beitragt.

1  Einleitung: Jugendliche mit Migrationshintergrund und Fluchterfahrung im
Berufsbildungssystem

Seit der ,Fliichtlingskrise* im Jahr 2015 wird die Férderung von Jugendlichen und jungen
unbegleiteten Gefliichteten als eine besondere Herausforderung fiir die berufliche Bildung
betrachtet. Die Forderung und Integration von Jugendlichen ausldndischer Herkunft, von
jungen Menschen mit Migrationshintergrund und von Jugendlichen mit Fluchterfahrungen
werden bereits seit den 1970er-Jahren in der beruflichen Bildung diskutiert. Zunachst, An-
fang der 1970er-Jahre, ging es vor allem um die Integration von Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund, deren Eltern als Arbeitskrafte bereits in den 1950er- und 1960er-Jahren
nach Deutschland einwanderten. Beispielsweise zielten die damals neu eingefiihrten Forder-
mafinahmen zur Berufsorientierung und der aul3erbetrieblichen Berufsausbildung darauf
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ab, die beruflichen Integrationschancen Jugendlicher auslandischer Herkunft zu verbessern
(Vock 2004; HENSGE u. a. 1982; BMBW 1980, S. 67-69).

Dies stellte die deutsche Jugend- und Sozialpolitik zu der Zeit vor grof3e Herausforde-
rungen: Deutschland galt nicht als Einwanderungsland. Bis dahin wurde angenommen, dass
die angeworbenen Arbeiter/-innen Deutschland wieder verlassen wiirden. An einen Famili-
ennachzug oder daran, dass diese Menschen langfristig bzw. fiir immer in Deutschland blei-
ben, dachte zu der Zeit niemand (INSM 2011, S. 7). In diesem Kontext formulieren bspw.
Kraus und ScHMIpT (2016), dass die Entwicklung von Férderangeboten fiir junge Gefliichte-
te und fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund in den letzten Jahrzehnten vernachlassigt
wurde. Auch deshalb stellte der deutliche Anstieg dieser Gruppe Jugendlicher gerade in den
letzten Jahren nun eine besondere Herausforderung fiir das deutsche Bildungssystem dar.

Die Griinde dafiir, dass junge Menschen mit Migrationshintergrund bis heute im deut-
schen Bildungssystem als benachteiligt gelten, ldsst sich auch auf die bisherige deutsche In-
tegrationspolitik zurtickfiihren. OLTMER (2016) verdeutlicht die Ambivalenzen dieser Politik
seit den 1950er-Jahren. Anfangs sei sie durch die Erfahrung der nationalsozialistischen Dik-
tatur und durch die Konkurrenz der politischen Systeme von Ost und West gepragt gewesen.
Die Bundesrepublik wollte vor diesem Hintergrund eine Vorbildfunktion im internationalen
Raum iibernehmen und z&hlte zu den wenigen Staaten, die 1948/1949 ein individuelles Asyl-
recht als Menschenrecht in ihrem Grundgesetz verankerten (ebd., S. 11). Auch Vollbeschéf-
tigung und Fachkraftemangel sorgten zunéchst fiir ein eher freizligiges Zuwanderungs- und
Asylrecht und fiir dessen breite gesellschaftliche Akzeptanz. Spatestens seit den 1970er-Jah-
ren und mit dem Anstieg der Zuwanderungs- und Fliichtlingszahlen drangte die deutsche
Politik jedoch zunehmend auf eine Beschrankung des Zugangs zu Asyl (ebd., S. 13). 1980
beantragten erstmals in der bundesdeutschen Geschichte mehr als 100.000 Menschen Asyl.
Im Jahr 1992 wurde der Hochststand von 440.000 Asylsuchenden erreicht, die in erster Li-
nie aus europédischen Staaten, aus den Ostblocklédndern, aus Polen, Tschechien, vom Balkan
usw. kamen. Dies fiihrte schlieRlich zur Anderung des Grundgesetzes im Jahr 1993, was den
Zugang zu Asyl nun erheblich erschwerte. Zusammen mit weiteren Mafinahmen, etwa der
Verscharfung von Grenzkontrollen, fithrte das zum Riickgang der Fliichtlingszahlen bis Ende
der 1990er-Jahre (ebd., S. 14; Kocu 2017, S. 15-17).

Noch bis in die 1990er-Jahre wurde — zumindest in der Politik — die Bundesrepublik
Deutschland nicht als Einwanderungsland betrachtet. Dies gilt bis heute als umstritten, weil
Deutschland keine aktive Einwanderungspolitik betreibt (INSM 2011, S. 7). Letztlich fiihr-
te dies dazu, dass spezifische Bildungs-, Férder- und Integrationsangebote fiir Jugendliche
mit Migrationshintergrund und fiir junge Gefliichtete lange Zeit kaum diskutiert bzw. entwi-
ckelt wurden. In der Folge gelten junge Menschen mit Migrationshintergrund im Bildungs-
system als benachteiligt (auch FARBER u. a. 2008). Die Unterschiede zwischen Kindern und
Jugendlichen aus deutschen Familien und aus Familien mit Migrationshintergrund in den
Bildungsentscheidungen und Bildungschancen zeigen nicht zuletzt auch die Ergebnisse der
internationalen Vergleichsstudien im Bildungssystem immer wieder (z. B. PISA-KONSORTIUM
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DEUTSCHLAND 2002, S. 194-196; 2003, S. 256-258; OECD 2010, S. 69-71). So schneiden
Jugendliche mit Migrationshintergrund in den Vergleichsstudien schlechter ab als ihre Mit-
schiiler/-innen ohne Migrationshintergrund. Uber die Hélfte der Migrantinnen und Migran-
ten wiirde nur {iber einen Hauptschulabschluss verfiigen. In den gymnasialen Bildungsgén-
gen seien sie unterreprasentiert. Genauso weisen die Bildungsberichte fiir Deutschland 2006
und 2016 auf die besonderen Risikolagen von Migrantinnen und Migranten im Bildungs-
system hin (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2016; KONSORTIUM BILDUNGS-
BERICHTERSTATTUNG 2006).

Auch in der beruflichen Bildung und am Ubergang in Ausbildung gelten Jugendliche mit
Migrationshintergrund als benachteiligt. Thre Chancen auf eine duale Berufsausbildung gel-
ten im Vergleich zu deutschen Jugendlichen als geringer. Diese Entwicklung zeichnete sich
bereits seit den 1970er-Jahren ab. Die ohnehin schon geringen Chancen von Jugendlichen
mit Migrationshintergrund auf eine betriebliche Ausbildung verschlechterten sich zu der Zeit
durch den enormen Anstieg der Anzahl an Ausbildungsplatzbewerberinnen und -bewerbern
erheblich. Sie wurden zur Gruppe sozial benachteiligter Jugendlicher gezéhlt, an die sich
die Angebote des beruflichen Ubergangssystems und der beruflichen Integrationsférderung
richteten. Junge Migrantinnen und Migranten stellten mit {iber 50 Prozent die grote Teil-
nehmergruppe in den Angeboten des Ubergangssystems dar (BRAUN 2004, S. 124; SCHIER-
HoLz 2004, S. 26). Daran hat sich bis heute wenig gedndert. Als Griinde fiir ihre schlechte-
ren Chancen am Ubergang Schule — Beruf gelten vor allem ihre fehlenden oder niedrigeren
Schulabschliisse, ihre sprachlichen Defizite und die soziokonomischen Rahmenbedingun-
gen, unter denen diese jungen Menschen aufwachsen (SEeBer 2011, S. 57-59.).

Zwar wurden die defizitdren Sprachfahigkeiten immer als ein zentrales Hemmnis fiir die
erfolgreiche Integration von Jugendlichen mit Migrationshintergrund betrachtet, allerdings
lag der konzeptionelle Fokus berufsvorbereitender Bildungsmanahmen kaum auf Angebo-
ten zur Sprachférderung. So zéhlten Spataussiedler/-innen und Ausldnder/-innen zur Ziel-
gruppe der verschiedenen Ma3nahmeformen (z. B. BA 1996, S. 9), ihr Hauptaugenmerk lag
jedoch auf der Unterstiitzung der Berufswahl, auf der Erweiterung des Berufswahlspektrums
und auf der Vermittlung beruflicher Grundbildung. Sprachférderung sollte manahmeinte-
griert im Rahmen der sozialpddagogischen Forderung erfolgen, d. h. durch den Gebrauch
der Sprache in verschiedenen alltdglichen Sprachsituationen (ebd., S. 12). Hier wurde ein
didaktisches Konzept praferiert, in dem das Lernen der Sprache als ganzheitlicher Prozess
verstanden wurde, der in soziale, situative Kontexte eingebunden und kommunikativ zu be-
waltigen ist. Heute ist dieser Ansatz nicht ganz unstrittig, weil in der Ausbildung die Be-
wiéltigung von bildungssprachlichen Anforderungen im Vordergrund stehe (dazu HARBOE/
MAINZER-MURRENHOFF 2016).

Die besondere aktuelle Brisanz des Themas resultiert nun vor allem aus der deutlichen
quantitativen Zunahme junger Menschen auslédndischer Herkunft und insbesondere aus dem
deutlichen Anstieg der Zahl junger unbegleiteter Gefliichteter in den letzten Jahren. Laut
Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) stieg die Zahl der Asylantrage unbeglei-
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teter minderjahriger Gefliichteter seit 2008. Im Jahr 2016 stellten 35.939 unbegleitete Ge-
fliichtete einen Asylantrag. Rund 80 Prozent von ihnen waren zwischen 16 und 17 Jahre alt.
Durch die Jugenddmter wurden im Jahr 2016 41.770 unbegleitete Minderjahrige in Obhut
genommen, die alter als 14 Jahre waren. Seitdem sind die Zahlen deutlich zuriickgegangen.
2017 stellten nur 9.084 junge Menschen einen Asylantrag (vgl. BAMF 2018, S. 18-21).

Im Wesentlichen waren es die Berufsschulen, die fiir Jugendliche Bildungsangebote vor-
halten sollten. Es ging darum, diese jungen Menschen schnell und unabhéngig vom Aufent-
haltsstatus in Bildungsangebote zu integrieren. Diese schnelle Integration und insbesondere
die Vermittlung von Sprache und Kultur werden als notwendige Voraussetzungen fiir eine
erfolgreiche Integration in Gesellschaft sowie in Arbeit und Beruf betrachtet (OECD 2017, S.
32). Die Organisation for Economic Co-Operation and Development (OECD) geht davon aus,
dass die derzeitige positive Situation am deutschen Arbeitsmarkt die Integration von Ge-
fliichteten in Deutschland begiinstigt (OECD 2017, S. 31-33). Allerdings diirfe dabei nicht
aus dem Blick geraten, dass Gefliichtete nicht primér im Hinblick auf ihre Niitzlichkeit fiir
den deutschen Arbeitsmarkt betrachtet werden konnen. Es handelt sich in erster Linie um
Menschen, die aus humanitidren Griinden nach Deutschland kommen, weil sie Schutz su-
chen (LANGENFELD 2016, S. 9).

So stellt die Férderung von Migranten und Migrantinnen, ebenso wie die Integration
junger unbegleiteter Gefliichteter, eine der zentralen Aufgaben der Berufsbildenden Schu-
len, insbesondere des beruflichen Ubergangssystems, dar. Bundesweit lassen sich dafiir ver-
schiedene Angebote finden: Integrationsklassen, Integrationsfachklassen usw. Ihr Haupt-
augenmerk liegt vor allem auf der Vermittlung der deutschen Sprache. Damit soll den
Jugendlichen der schnelle Zugang zu und die Teilhabe an Bildung und Ausbildung ermog-
licht werden (vgl. MESW 2016). Ihr Ziel ist es, jungen Gefliichteten den Ubergang in weiter-
fithrende Bildungsgange bzw. in Ausbildung oder Beschéftigung zu ermoglichen.

Parallel zu den schulischen Angeboten lassen sich verschiedene Malinahmen und Pro-
jekte finden, mit denen die Arbeit der Schulen und der individuelle Entwicklungsprozess
der Jugendlichen unterstiitzt werden. In NRW lassen sich dafiir Angebote finden, die mit
Landesmitteln in den Kommunen geférdert und durch die Kommunalen Integrationszent-
ren koordiniert werden. Zudem gibt es Angebote, die von anderen Geldgebern, z. B. von
Stiftungen, finanziert werden. Dazu gehort u. a. das Projekt ,,angekommen in deiner Stadt“
der Walter-Bliichert-Stiftung. Der vorliegende Beitrag referiert Ergebnisse der wissenschaft-
lichen Begleitung dieses Projekts. Es werden erste Untersuchungsergebnisse vorgestellt.
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2 Das Projekt ,,angekommen in deiner Stadt"

2.1 Ziele und konzeptionelle Ansitze

Das Projekt wird aktuell an fiinf Standorten in NRW umgesetzt. Das sind die Stadte Dort-
mund, Miinster, Bielefeld und Essen sowie der Kreis Recklinghausen. Umgesetzt wird es
durch unterschiedliche Projekttrager. Dazu gehoren die kommunale Verwaltung, Jugend-
hilfetrédger und regionale Bildungsagenturen. Vor Ort bestehen vielféltige Vernetzungen und
Kooperationen zu relevanten Akteuren.

Ziel des Vorhabens ist es, die Integration junger Menschen mit Fluchterfahrung zu un-
terstiitzen. Dafiir werden den jungen Menschen verschiedene Angebote unterbreitet, z. B.
Sportangebote, Sprachférderung, Angebote zur Freizeitgestaltung und kulturelle Angebote.
Die Angebote sollen die Jugendlichen stabilisieren, ihnen gesellschaftliche Teilhabe ermog-
lichen und ihnen dabei helfen, sich in Deutschland bzw. in ihrer neuen Heimatstadt zu orien-
tieren, ein Verstandnis fiir Menschen und Kultur zu entwickeln, ihre Mobilitdt zu erh6hen
und neue soziale Netzwerke aufzubauen.

In den Angeboten lassen sich verschiedene padagogisch-konzeptionelle Ansdtze und
Elemente finden: So liegt der Arbeit im Projekt offensichtlich ein modernes Integrations-
verstdndnis zugrunde. Es geht — im Sinne eines ,tradierten“ Integrationsbegriffs — um die
Integration der jungen Gefliichteten in die deutsche Zielkultur. D. h., die Jugendlichen sol-
len befahigt werden, ihr Leben im Hinblick auf Wohnen, Bildung, Gesundheit, Arbeit und
Beruf selbststandig zu bewaltigen (EuropAiscHE Kommission 2005, S. 19). Dafiir wird der
Erwerb der deutschen Sprache vorausgesetzt. Im Projekt sollen dafiir die notwendigen Kon-
taktanlédsse geschaffen und soziale Beziehungen aufgebaut werden. Dabei werden Ansétze
eines modernen Integrations- bzw. Inklusionsverstédndnisses deutlich: D. h., es geht nicht
darum, dass die Jugendlichen ihre bisherigen Erfahrungen und Kenntnisse vergessen oder
ihre kulturelle Identitat und Wertvorstellungen ablegen und die der aufnehmenden Gesell-
schaft assimilieren sollen. Dies wird an den tradierten Integrationsvorstellungen, aber auch
an den aktuellen Konzepten kritisiert (Kocx 2017). Die vorhandene kulturelle Identitat des
Jugendlichen, seine vorhandenen Féahigkeiten, seine Interessen, Erfahrungen usw. sollen im
Integrationsprozess starker beriicksichtigt werden als es bisher der Fall war. Beriicksichtigt
werden bspw. die z. T. sehr heterogenen und vielfaltigen Sprachkenntnisse der Jugendli-
chen, die durchaus auch am Arbeitsmarkt relevant sein kénnten (BOHME 2016; MECHERIL
u.a. 2010). Allerdings wird ein solcher Zugang nicht unkritisch gesehen, weil darin auch das
Risiko liegt, dass sich Integration an der funktionalen Relevanz eines Menschen und seiner
Fahigkeiten fiir die aufnehmende Gesellschaft orientiert. In der Vergangenheit hat dies auch
dazu gefiihrt, dass Menschen mit Migrationshintergrund aufgrund ihrer Herkunft und ihres
Geschlechts bestimmten Berufen zugewiesen wurden (z. B. FARBER u. a. 2008, S. 49-51).

Die Angebote zur Sprachférderung nehmen im Projekt einen besonderen Stellenwert
ein. Sie werden als integrative, ganzheitliche Angebote verstanden. In der kognitiven Lin-
guistik wird davon ausgegangen, dass Sprache und Sprachentwicklung das Ergebnis indi-
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vidueller Interaktionen sind, die eng verbunden sind mit anderen Kognitionen und Emotio-
nen. Beim Lernen einer Zweitsprache sind immer auch ,nicht-sprachliche und auf andere
Sinnesmodalitdten bezogene konzeptionelle Wissensbestandteile* mitbetroffen (HARBOE/
MAINZER-MURRENHOFF 2016, S. 162). Soziolinguistische Ansétze betonen die Relevanz des
bedeutungsvollen Gebrauchs der Sprache in sozialen und kulturell geprégten Situationen
fiir den Spracherwerb (ebd.). Demnach lésst sich der Spracherwerb nicht von der Funktion
der Sprache, von sozialen Interaktionen und Emotionen entkoppeln.

Gerade in den Integrationsklassen geht es aber auch darum, die Jugendlichen auf eine
Berufsausbildung vorzubereiten. Die Jugendlichen sollen nicht nur Alltagssituationen kom-
munikativ bewaltigen kdnnen, sondern auch die sprachlichen Anforderungen einer Ausbil-
dung. Gefordert wird, dass die deutsche Sprache mindestens auf dem Niveau B2 des Gemein-
samen Europdischen Referenzrahmens (GER) fiir Sprache beherrscht wird. Konzeptionell
wird diesen Anforderungen im Projekt dadurch Rechnung getragen, dass die Angebote si-
tuative Anldsse schaffen sollen, in denen Sprache schriftlich und miindlich angewendet und
gelernt wird. Dabei sollte alltags- und bildungssprachlichen Anforderungen gleichermaf3en
Rechnung getragen werden.

Die Angebote weisen damit u. a. deutliche Parallelen zu den Ansétzen der offenen Ju-
gendarbeit auf. Sie sind als niedrigschwellige Angebote zu verstehen, die den Raum fiir
alltagsbezogene, situative Lernprozesse bieten sollen. Es geht um politische und kulturelle
Bildung. Ein wichtiges konzeptionelles Element ist dabei das Prinzip der , freiwilligen Teil-
nahme*. Damit soll gewé&hrleistet sein, dass die Jugendlichen aufgrund einer intrinsischen
Motivation an den Angeboten teilnehmen. Sie sollen Miindigkeit und Selbstwirksamkeit er-
fahren. Damit steigt aber auch die Verantwortung des paddagogischen Personals, Angebote
zu gestalten, auf die sich die Jugendlichen einlassen kénnen und wollen. Dies wird an den
Standorten jeweils unterschiedlich umgesetzt.

Genauso werden Beziige zur Jugendberufshilfe deutlich. Die Angebote sollen die erfolg-
reiche Integration der Jugendlichen in Beruf, Ausbildung oder Arbeit unterstiitzen. Dabei
liegt der Fokus auf den beruflichen Praxisgemeinschaften und auf ihrer Bedeutung fiir die
Vermittlung arbeitsweltbezogener, kultureller Werte als Voraussetzung fiir die erfolgreiche
Integration in den Beruf als eine der Voraussetzungen fiir soziale und wirtschaftliche Sicher-
heit und fiir ein selbstbestimmtes Leben in Deutschland.

Aus den formulierten Zielstellungen des Projekts resultieren fiir die Mitarbeiter/-innen
verschiedene Aufgabenstellungen und Herausforderungen, z. B. die Konzeption passgenau-
er Angebote, die frei zuganglich und im hohen Maf3e individualisiert sind. Das erfordert eine
hohe Qualifikation und Professionalisierung des Personals sowie seine gute Vernetzung in
der Region. Die zentrale Frage ist, ob durch die Rahmenbedingungen des Projekts Teilhabe
und Partizipation am gesellschaftlichen Leben erméglicht werden.
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2.2 Evaluation und wissenschaftliche Begleitung

Um die Rahmenbedingungen des Projektes, seine Gelingensbedingungen und seine Wirkung
zu untersuchen, wurde das Vorhaben von Oktober 2017 bis September 2018 wissenschaft-
lich begleitet und evaluiert. Im Zuge der Evaluation und wissenschaftlichen Begleitung des
Projekts werden u. a. folgende Fragestellungen untersucht:

Warum haben die Jugendlichen sich fiir eine Teilnahme entschieden? An welchen Ange-
boten nehmen sie teil?

Welchen Stellenwert haben die Angebote fiir die Teilnehmenden im Kontext von Integra-
tion? Welchen Beitrag leistet das Projekt zur Stabilisierung am Wohnort und zur Erweite-
rung sozialer Netzwerke?

Wie werden die Angebote, z. B. zur Férderung der deutschen Sprache, konzipiert?

Die oben genannten Fragen werden mithilfe qualitativer und quantitativer Untersuchungs-
methoden analysiert. Die Evaluation ist explorativ und deskriptiv angelegt. Das Untersu-
chungskonzept beinhaltet folgende Erhebungsteile:

1) vollstandardisierte, schriftliche Befragung der Teilnehmenden (Vollerhebung, n=127),

2) teilstandardisierte, leitfadengestiitzte Interviews mit Teilnehmerinnen und Teilnehmern
(Zufallsstichprobe, n=100),

3) leitfadengestiitzte Experteninterviews mit Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeitern
(Systematische Stichprobe, n=12),

4) Datenanalyse der regionalen Angebotsstruktur (Zeitraum 6 Monate),

5) vollstandardisierte, schriftliche Befragung der Schiiler/-innen in Internationalen Forder-
klassen an Berufskollegs in Bielefeld (Vollerhebung, n=204).

Die Befragung der Teilnehmenden und die Analyse der Angebotsstruktur erfolgt im Zeitraum
der Evaluation fortlaufend. Fiir die Teilnehmerinterviews wurden fiir den Standort Bielefeld
und den Standort Kreis Recklinghausen (mit den Standorten: Recklinghausen, Gladbeck,
Datteln) jeweils zwei Erhebungsphasen mit einem dazwischenliegenden Zeitraum von drei
Monaten festgelegt. Die Erhebung der Experteninterviews fand etwa in der Mitte der Eva-
luationsphase statt sowie die Befragung der Schiiler/-innen in den Internationalen Forder-
klassen an Berufskollegs.
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3  Befunde und Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung

3.1 Beschreibung der Projektteilnehmer/-innen

I

Geschlecht

weiblich

mdnnlich

Gesamt

Alter

minderjdhrig begleitet
minderjdhrig unbegleitet
volljahrig

Gesamt

Herkunftsland

Irak

Syrien

Afghanistan

Sonstige?

Gesamt

Schulbesuch vor Deutschland
keine Schule besucht

1 bis 3 Jahre

L bis 6 Jahre

7 bis 9 Jahre

10 und mehr Jahre
keine Angabe

Gesamt

Schulbesuch in Deutschland
weniger als 12 Monate
12 bis 18 Monate

19 bis 24 Monate

mehr als 24 Monate
ungiltige Angabe
Gesamt

1 Eritrea (2,36 %), Ghana (1,57%), Iran (1,57%), Rumdnien (1,57%), Serbien (1,57%), Guinea (1,57%), Polen

22,83
17,17
100,00

31,50
8,66
59,84

100,00

51,18
18,91
10,25
19,66
100,00

2,36

1,57
16,54
42,52
34,65

2,36
100,00

23,62
34,65
25,98
11,81
3,94
100,00

(1,57%), Somalia (1,57%) sowie weitere acht Herkunftsldnder (6,31 %).

Quelle: Eigene Darstellung
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Das Projekt richtet sich an alle Schiiler/-innen, die eine Internationale Forderklasse an den
Projektstandorten besuchen oder besucht haben und aktuell in anderen Bildungsgéngen der
Berufs- oder Weiterbildungskollegs beschult werden. Im April 2018 nahmen am Standort
Bielefeld ca. 390 Jugendliche und am Standort Kreis Recklinghausen ca. 300 Jugendliche
aktiv am Projekt teil.

Die Tabellen 1 bis 3 geben Auskunft iiber die Zusammensetzung der Teilnehmergruppe
(N=127). 77,17 Prozent der Teilnehmenden ist ménnlich, nur 22,83 Prozent weiblich. Das
Durchschnittsalter dieser Gruppe liegt bei rund 18 Jahren. Die jlingste Person ist 13 Jahre
und die alteste Person 20 Jahre alt.

Die Mehrheit der Jugendlichen stammt mit 51,18 Prozent aus dem Irak. 18,91 Prozent
der Teilnehmenden kommen aus Syrien und 10,25 Prozent aus Afghanistan. Insgesamt
stammen die Teilnehmenden aus 19 verschiedenen Herkunftsldndern. Neben den Landern
im arabischen Raum gehoren dazu auch Lénder in Afrika und Lénder in Ost- und Siidost-
europa sowie EU-Lénder.

Die meisten Jugendlichen haben in ihrem Heimatland eine Schule besucht, im Durch-
schnitt 8,3 Jahre. Darunter sind junge Menschen, die gar keine Schule besucht haben. Das
Maximum liegt bei einer Schulzeit von 13 Jahren. In Deutschland besuchen die Jugendli-
chen durchschnittlich seit 1,5 Jahren eine Schule. Das Minimum ist ein Monat, das Maxi-
mum liegt bei fiinf Jahren.

Auffallend ist die Vielfalt der Muttersprachen der Projektteilnehmer/-innen. Mit der
Muttersprache ist die Sprache gemeint, die die Jugendlichen zuerst gelernt haben und die im
familidren Umfeld gesprochen wird (vgl. AHRENHOLZ 2008, S. 3). Insgesamt gaben {iiber die
Halfte der Befragten (53,77 %) Kurdisch sowie 13,74 Prozent Arabisch und 10,69 Prozent
Persisch als ihre Muttersprache an. Zwei Personen (2,29 %) aus Ruménien und Mazedonien
gaben Deutsch als Erstsprache an. Es wurden 19 verschiedene Sprachen genannt.

Fiir die Einschitzung der muttersprachlichen Féhigkeiten war es im Rahmen des Pro-
jekts nicht moéglich, umfangreiche standardisierte Tests durchzufithren. Deshalb wurden
die Jugendlichen um eine Selbsteinschatzung ihrer Fahigkeiten gebeten. Es ist klar, dass die
wissenschaftliche Aussagekraft dieser subjektiven Einschédtzung begrenzt ist. Es ging hier
jedoch um die Frage, inwieweit die Jugendlichen die Sprache als funktionales Instrument
in ihrem Heimatland, in ihren konkreten Lebenswelten und in konkreten Handlungssitua-
tionen anwenden konnten, um diese auf der Grundlage ihrer Kenntnisse und Fahigkeiten zu
bewdltigen. Das beinhaltet auch die Bewéltigung schulischer Anforderungen.

Der iiberwiegende Teil der Befragten formulierte, seine Muttersprache , sehr gut“ lesen
(77,95 %) und schreiben (74,81 %) zu konnen. Ein geringerer Anteil der Befragten meinte,
seine Muttersprache nur ,,mittelmafig“ lesen (13,39 %) bzw. schreiben (12,6 %) zu kénnen.
Die ﬁbrigen konnen ihre Muttersprache nicht schreiben (11,02 %) und/oder lesen (7,78 %).
Unter den Befragten befinden sich vier Personen, die zweisprachig aufgewachsen sind (vgl.
Tabelle 2).
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I

Muttersprache
Kurdisch

Arabisch

Persisch

Deutsch

Sonstige?

keine Angabe?
Gesamt?
Muttersprach schreiben
ja, sehr gut

ja, mittelmaRig
nein

ungiiltige Angabe
Gesamt
Muttersprache lesen
ja, sehr gut

ja, mittelmaRig
nein

ungiiltige Angabe
Gesamt

' darunter 2 ungiiltige Angaben

53,44
13,74
10,69
2,29
15,26
4,58
100,00

74,81
12,60
11,02
1,57
100,00

77,95
13,39
7,87
0,79
100,00

2 Aramadisch (1,53%), Albanisch (1,53%), Polnisch (1,53%), Ruménisch (1,53%), Serbisch (1,53%) sowie weitere

zehn Muttersprachen (7,63%)
3131 Nennungen, da vier Teilnehmer/-innen zweisprachig

Quelle: Eigene Darstellung

Dariiber hinaus wurde gefragt, welche Sprachen die Jugendlichen zusatzlich beherrschen

und wie gut sie diese nach eigener Einschédtzung sprechen konnen. Referenz bzw. Orientie-
rungspunkt war die Muttersprache auf dem Niveau ,sehr gut“. 100 Jugendliche gaben an,
mindestens eine weitere Sprache zu sprechen. Eine Person gab an, sechs weitere Sprachen

zusatzlich zur Muttersprache zu sprechen. Die am héufigsten genannten Sprachen waren
Arabisch (25,43 %), Deutsch (37,50 %), Englisch (18,53 %) und Tiirkisch (6,03 %). Ins-
gesamt wurden 20 verschiedene Sprachen genannt, die neben der Muttersprache von den
Jugendlichen in unterschiedlicher Qualitdt beherrscht werden (vgl. Tabelle 3).
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e | prabisch | _Deutsch | _Englisch | Tirkisch | _Sorstige | _Gesamt _

sehr gut 15,09 6,03 2,16 2,16 6,03! 31,47
mittelmaRig 8,62 28,88 9,91 1,72 1,722 50,86
ein wenig 1,72 2,59 6,47 2,16 4,74 17,68
Gesamt 25,43 37,50 18,54 6,04 12,49 100,00*

tweitere elf Sprachen

2 weitere vier Sprachen

3 weitere neun Sprachen
%insg. 232 Nennungen
Quelle: Eigene Darstellung

3.2 Angebote und ihre Wahrnehmung durch die Jugendlichen

Um bei der Gestaltung der Projektangebote die Interessen der Jugendlichen zu beriicksich-
tigen, werden an den untersuchten Standorten regelméRige Bedarfsabfragen durchgefiihrt.
Eine besonders hohe Nachfrage besteht nach Angeboten zur Alltagshilfe, zur Personlichkeits-
und Sprachentwicklung. Analysiert wurden die Angebote, die von der 38. bis zur 49. Kalen-
derwoche 2017 durchgefiihrt wurden. Insgesamt wurden 139 unterschiedliche Angebote
gemacht. Untersucht wurde nun, wie haufig diese Angebote von den Jugendlichen genutzt
wurden. Die Angebote wurden dafiir in acht Kategorien unterteilt (vgl. Abbildung 1).

Die Ergebnisse zeigen, dass die Angebote zur Lernforderung von den Jugendlichen am
starksten nachgefragt werden (44,71 %) (vgl. Abbildung 1). Dabei werden die Angebote, die
explizit als Sprachférderangebote ausgewiesen werden, besonders nachgefragt (33,12 %).
Weniger nachgefragt sind ,weitere lernunterstiitzende Angebote*, z. B. Englisch, Mathema-
tik usw. (11,59 %). Insgesamt lassen sich 33 verschiedene Angebote und Kurse zur Forde-
rung der deutschen Sprache finden. Dazu zdhlen zum einen eher offene Férderangebote,
z. B. ,,Deutsch bei Kaffee und Kuchen®, ,,Spielend Deutsch lernen“ usw., zum anderen aber
auch Angebote, die sich am GER an den Niveaus A1 bis B2 orientieren. Sie dienen u. a. der
Priifungsvorbereitung.
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Quelle: Eigene Darstellung

Die untersuchten Angebote sollen alltags- und bildungssprachliche Férderangeboten sein. In
den Ergebnissen wird nun das Spannungsfeld bzw. die Herausforderung deutlich, Angebote
zu schaffen, die beides vermitteln. Die einerseits offen und niedrigschwellig sind, die der
Freizeitgestaltung und Integration dienen, die andererseits aber auch auf die Bewéltigung
formaler schulischer Anforderungen zielen und die den Erwartungen von Schule und des
Bildungssystems gerecht werden. Eine Passage aus einem Interview mit einem/einer Kurs-
leiter/-in macht das Spannungsfeld deutlich, in dem sich die Projektmitarbeiter/-innen be-
wegen:

»[...]Ja, es ist oft schwer, den Leuten beizubringen, dass sie momentan nicht in der Schule
sind. Oft sagen wir tiber unser Projekt, dass es etwas zwischen Schule und Jugendzentrum ist,
aber beides ist es auch nicht [...]“ (01-PM/169-172).

Die Befragten betonen, dass die Angebote hauptsichlich nicht in schulischen Lernsettings,
sondern in lebensweltlichen, situativen und alltagsorientierten Kontexten stattfinden sollen.
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,»[...] der Kochkurs geht nicht los — ich habe die Sachen eingekauft und ich sage, was gekocht
wird, sondern es geht einfach um Alltagsbewdltigung. Wir [...] liberlegen dann, was wir ma-
chen und [...] brauchen. [...] Die ganz kleinen Prozesse, die fiir uns selbstverstdndlich sind,
im Supermarkt die Sachen suchen, nachher an der Kasse zu bezahlen und anschliefsend dann
gusammen zu kochen, ist ein ganz grofSer Progess [...]“ (01-PM/137-144).

Konzeptionell geht es in den Angeboten um das Einiiben der Alltagssprache und um die Be-
fahigung zur Bewaltigung alltdglicher Handlungssituationen. Diese werden didaktisch ange-
reichert, um sie als Lernsituationen auszugestalten. Die Angebote sollen nicht als Nachhilfe,
als Hausaufgabenbetreuung oder als Fortsetzung schulischen Lernens verstanden werden.
Sie sollen eigentlich dem Prinzip der Offenheit folgen, sie sollen Selbstlernprozesse initiie-
ren, Autonomie und Integration férdern.

,[...] Es ist entspannter, [...] also, ich sag mal so, diese Lernbegleitungsgeschichten haben,
ich sag mal, einen schulischen Charakter und alles andere hat [...] diesen Freizeitfaktor. Da
kommen die auch viel entspannter und lockerer rein und da ist der Geist auch offener. [...]
viele kommen auch einfach, die wollen Deutsch lernen, Deutsch lernen, Deutsch lernen und
melden sich fiir die ganze Woche. Am besten drei Kurse hintereinander und man darf nicht
vergessen, die gehen ja noch ein paar Stunden morgens in die Schule und dann kommen die
hierher und lernen nochmal. Ich sage immer, viel hilft nicht viel. Also, man muss ja auch dem
Geist Ruhe geben, dass das alles sacken kann und dann machen [...] wir das ganz einfach
und locker [...]“ (06-PM/600-610).

Gerade die Sport-, Kreativ- und Musikangebote, in denen Sprache in alltagssprachlichen
Kontexten erlernt und vertieft werden soll, werden von den Jugendlichen deutlich weniger
nachgefragt als die Lernférderangebote und Sprachkurse, die sich an formalen Sprachni-
veaus orientieren, die in schulischen Lernsettings organisiert und auf bildungssprachliche
Forderung ausgerichtet sind. Die Teilnehmenden besitzen dabei eine hohe Motivation zum
Lernen. Zu ihrem reguldren Schulbesuch nehmen sie freiwillig an weiteren Lernférderan-
geboten im Rahmen des Projekts teil (PM-07/279-280). Sie suchen gezielt die Hilfe am Pro-
jektstandort auf, um sich sprachlich zu verbessern (vgl. 03-PM/181-183; S. 368—374). Sie
mochten sich beispielsweise auf Sprachpriifungen vorbereiten und sind sehr motiviert, dar-
an teilzunehmen (05-PM/354-355). Lernen stellt das zentrale Teilnahmemotiv der Jugend-
lichen dar (Abbildung 2):
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Die 127 Befragten gaben insgesamt 192 Griinde fiir eine Teilnahme an. Die angegebenen
Griinde wurden in sieben Kategorien bzw. Motiven zusammengefasst. Am héufigsten wurde
das Motiv ,Lernen“ genannt (56,25 %) (vgl. Abbildung 2). Unter dieser Kategorie wurden
bspw. die Griinde ,,um Deutsch zu lernen“ (39,06 %), allgemein ,,um zu lernen“ (13,54 %)
und um eine ,,Hausaufgabenhilfe“ in Anspruch zu nehmen (3,65 %) zusammengefasst.

Die konzeptionelle, didaktische Herausforderung besteht folglich darin, dass das gesam-
te Angebot als Sprachlernangebot erkennbar sein muss. Prinzipiell verfolgen auch sportliche
oder kreative Aktivitaten das Ziel einer alltagssprachlichen Forderung, was fiir die Jugend-
lichen so aber nicht erkennbar ist. Die Mitarbeiter/-innen formulieren, dass die Herausfor-
derung darin besteht, die Wahrnehmung der Jugendlichen dahingehend zu sensibilisieren,
dass der Spracherwerb auch auf informeller Ebene erfolgen kann, indem sie bspw. vermehrt
die Angebote wahrnehmen, die einen kulturellen, kreativen, sportlichen und sozialen Hin-
tergrund aufweisen. Dafiir miisste der hohe situative Druck auf die Jugendlichen, schnell
die deutsche Sprache erlernen zu miissen, verringert werden. So soll doch die Teilnahme
an diesen Angeboten auch dazu beitragen, soziale Kontakte, auch au8erhalb der Projektge-
meinschaft, zu kniipfen. Letzteres ist besonders von Bedeutung, da die Projekte meist nur fiir
einen bestimmten Zeitraum finanziert werden.
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3.3 Unterstiitzung bei der sozialen Netzwerkbildung

Fiir die Teilnehmenden soll der Mehrwert des Projektes u. a. darin bestehen, ein unterstiit-
zendes Netzwerk und soziale Kontakte auf- und auszubauen. Es wird angenommen, dass
die Jugendlichen dabei in den Bereichen Schule, Ausbildung, Berufstétigkeit, Freizeit und in
weiteren alltagsbezogenen Kontexten im besonderen Malf3e Unterstiitzung benétigen. Durch
die Mitarbeiter/-innen wurden verschiedene Kooperationspartner/-innen genannt, die im
Rahmen des Projekts zur Verfiigung stehen. Dazu gehoren lokale Initiativen, Vereine, Behor-
den usw. Insgesamt wurden 48 Kooperationspartner/-innen genannt.

Ziel ist es, soziale Netzwerke fiir die Jugendlichen auch auf3erhalb des Projektkontextes
nachhaltig aufzubauen, die Bestand haben und bedarfsorientiert genutzt werden kdnnten.
So sollen bspw. die Kontakte zu regionalen Jugendzentren (01-PM/274-278), zu Sportver-
einen und zu anderen Projekten gefestigt (03-PM/397-402) werden.

Die befragten Mitarbeiter/-innen formulieren, dass einige Jugendliche eine gewisse
Hemmschwelle besitzen, um die Hiirden in den oben genannten Bereichen allein zu bewilti-
gen. Ein Grund dafiir sind auch sprachliche Hiirden. Eine individuelle Begleitung sei vonsei-
ten des Projekts aus personellen Kapazitdtsgriinden nur selten moglich (02-PM/498-499).
Um Kontakte zu kniipfen und um diese Zugangshiirden zu bewaltigen, bendétige es Zeit. Die
Jugendlichen wiirden den Projektstandort als einen geschiitzten Raum wahrnehmen (03-
PM/447-449). Weiterhin wiirden Beriihrungsangste zu deutschen Jugendlichen bestehen,
da die jungen Gefliichteten sich bei der Anwendung ihrer sprachlichen Fahigkeiten unsicher
seien. Demgegeniiber bedauern einige Teilnehmer/-innen, dass sie zu wenige Moglichkeiten
hétten, sich mit deutschen Muttersprachlerinnen und Muttersprachlern auszutauschen (07-
PM/664-667).

Fiir die wissenschaftliche Begleitung stellte sich die Frage, welche Kontakte die gefliich-
teten Jugendlichen durch das Projekt kniipfen konnten, um die oben genannten Unterstiit-
zungsangebote und sozialen Netzwerke selbststindig in Anspruch zu nehmen. Dies wur-
de mithilfe von Verfahren der egozentrierten Netzwerkanalyse untersucht (vgl. SCHNEGG
2008). Insgesamt wurden dafiir 100 Teilnehmende befragt. Die Befragten haben zum Erhe-
bungszeitpunkt im Durchschnitt seit rund sieben Monaten an den Angeboten teilgenommen.
Das Minimum lag bei einem Monat, das Maximum bei 13 Monaten. Insgesamt wurden zu
den oben genannten Bereichen 16 Fragen gestellt. Die Fragen bezogen sich auf die Bereiche:
»Schule“,  Ausbildung/Berufstatigkeit, , Freizeit“ und ,weitere alltagsbezogene Kontexte“.
Gefragt wurde z. B.:

Schule: Wen bittest Du um Hilfe, wenn Du Unterstiitzung beim Lernen brauchst?

Ausbildung/Berufstatigkeit: Wen bittest Du um Hilfe, wenn Du Fragen zu einer Ausbil-
dung/einem Beruf hast?

Freizeit: Wen fragst Du, wenn Du in Deiner Freizeit etwas spontan unternehmen moch-
test?
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Weitere alltagsbezogene Kontexte: Wen bittest Du um Hilfe, wenn Du ein Formular aus-
fiillen musst?

Aus- weitere

In Anspruch genommene Kontakte Biuned el

Berufs- bezogene

tatigkeit Kontexte
Mitarbeiter/-innen Projekt ,,angekommen" 99 38 70 85 292
Teilnehmer/-innen Projekt ,,angekommen” 17 2 33 23 75
Mitarbeiter/-innen regionales Unterstiitzungs- 5 3 _ _ 5
angebot der Stadt
Mitarbeiter/-innen Job Center = = = 1 1
Personen Sportvereine = = 8 = 8
Studenten/Studentinnen Universitat = = = 1 1
Gesamt 118 43 111 110 382

Quelle: Eigene Darstellung

Die Darstellung (Tabelle 4) macht deutlich, dass, gemessen an der Anzahl der Kooperati-
ons- und Netzwerkpartner/-innen des Projekts (N = 49), vergleichsweise wenige zusatzliche
Kontakte durch die Jugendlichen im Projekt gekniipft wurden. Insgesamt wurden nur sechs
Partner genannt. Das sind in erster Linie die Projektmitarbeiter/-innen, deren Hilfe in An-
spruch genommen wird. Zudem unterstiitzen sich die Teilnehmenden oft auch untereinan-
der. Problematisch ist, dass gerade die Unterstiitzung durch diese Kontakte vermutlich nur
tempordr, fiir die Dauer des Projektes Bestand haben.

Die Befragung zeigt, dass die Jugendlichen au8erhalb des Projektes bereits verschiedene
Kontakte gekniipft haben. Beispielsweise sind Lehrer/-innen der Berufskollegs, Schulfreun-
de und -freundinnen, Betreuer/-innen des Jugendamtes, Sozialarbeiter/-innen, Familienan-
gehorige und weitere Bekannte wichtige Kontaktpersonen. Vereine, Verbande, Fachstellen
usw. wurden seltener genannt.

Die ersten Ergebnisse der Analyse sowie der Interviews mit den Projektmitarbeitern und
-mitarbeiterinnen weisen darauf hin, dass die Herausforderung darin besteht, ein Netzwerk
fiir die oben genannten Bereiche auszubauen, deren Wirkung {iber das Projekt und {iber den
Projektzeitraum hinausgeht. Die Projektstandorte stellen dabei eine zentrale Anlaufstelle fiir
die Jugendlichen dar und sorgen dafiir, dass die Jugendlichen ihre Kontakte untereinander
besser ausbauen konnen. Sie leisten einen wichtigen Beitrag, damit Kunst, Kultur, Freizeit-
angebote, Sport und Sprachlernangebote zugénglich sind. Ob sie dauerhaft genutzt werden,
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ist fraglich. Zudem weisen die Projektmitarbeiter/-innen auch auf die Skepsis und Vorbe-
halte, z. B. einiger Sportvereine, hin, den Jugendlichen den Vereinszugang zu erméglichen.

3.4 Personaleinsatz und Professionalisierung: Einsatz von Padagoginnen und
Padagogen

Es stellte sich die Frage, wer in den Angeboten eingesetzt wird. Welche padagogischen Pro-
fessionen kommen hier zum Einsatz? Uber welche Qualifikationen und Kompetenzen ver-
fligen sie, um mit der Zielgruppe zu arbeiten? Hier zeigt sich eine hohe Heterogenitit. Bei
den festangestellten Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeitern handelt es sich z. T. um Leh-
rer/-innen sowie um ausgebildete Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen. Zudem wer-
den die Angebote auch von ehrenamtlichen Mitarbeiterinnen sowie Mitarbeitern und Ho-
norarkréften durchgefiihrt, die z. T. selbst iiber einen Migrationshintergrund verfiigen. Dies
kann als Vorteil und als hilfreich betrachtet werden, da es den Zugang zu den Jugendlichen
erleichtern kann. Kulturelle Hiirden und Sprachbarrieren konnen so tiberwunden werden.
Gerade dann, wenn es bspw. darum geht, schulische Inhalte zu wiederholen (03-PM/678-
682), einen Zugang zu den weiblichen Teilnehmenden im Rahmen der Mddchenangebote
zu erhalten (03-PM/658-688), einen Zugang zu Jugendlichen zu bekommen, die das Pro-
jekt noch nicht besuchen und um allg. Hemmschwellen abzubauen (04-PM/800-810; 812-
814). Zudem nehmen diese Pddagoginnen und Pddagogen offenbar auch eine gewisse Vor-
bildfunktion wahr, da sie den Jugendlichen anhand ihrer eigenen Biografie zeigen kénnen,
dass eine gesellschaftliche Integration in Deutschland zwar Herausforderungen birgt, aber
durchaus gelingen kann.

»[...]Ich glaube, ich bringe einfach eine Menge Kompetenzen mit, die man hier gut einbauen
kann oder die man hier gut einsetzen kann. Zum einen, weil ich selber einen Migrationshin-
tergrund habe, in Anfithrungsstrichen. Ich bin hier selber zugewandert, musste die Sprache
erlernen, musste mich mit den gleichen Schwierigkeiten in der Schule herumschlagen. Musste
mich hier auch integrieren und so weiter” (07-PM/435-440).

Auf der Grundlage menschlicher Zuwendung und kultureller Zugehorigkeit konnen die Péa-
dagoginnen und Péddagogen ein enges und, wie sie sagen, fast familidres Verhéltnis zu den
Jugendlichen aufbauen:

,[...] sie sagen, dass, wenn ich hier bin, kommen die Jugendlichen. Wir verstehen uns gut.
Ich bin kein Lehrer und ich méchte nicht wie ein Lehrer arbeiten. Nach der Schule kommen
die Jugendlichen zu uns. Deswegen konnen sie ein bisschen mit mir Spafs haben. [...] Ich
verhalte mich wie ihre Familie. Wie ein Vater oder Bruder. Deswegen sind sie auch zufrieden.
Wenn ich hier bin, machen sie gerne mit“ (13-PM/162-170).

So wird hier die hohe Relevanz von Pddagoginnen und Péddagogen mit Migrationshinter-
grund fiir die erfolgreiche Integrationsarbeit im Projekt betont. Im fachlichen Diskurs wird
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dies offensichtlich durchaus auch kritischer gesehen (z. B. BuLgay 2014, S. 74). Es bestehe
das Risiko, dass durch den Einsatz von Pddagoginnen und Paddagogen mit Migrationshinter-
grund die Ziele der Angebote, insbesondere im Hinblick auf die Entwicklung und Forderung
sprachlicher Fahigkeiten, konterkariert werden konnten, z. B. dann, wenn die Mutterspra-
che der Jugendlichen oder andere Sprachen wie Tiirkisch in den Integrationsangeboten ge-
sprochen werden. Deshalb sei darauf zu achten, dass die deutsche Sprache konsequent ge-
sprochen wird. Eine Position, die durchaus diskussionswiirdig und kritisch erscheint, z. B.
mit Blick auf Methoden bilingualen Unterrichts oder auch auf kontrastive Methoden in der
Alphabetisierung, bei denen die Muttersprache genutzt wird, um eine weitere Sprache zu er-
lernen (z. B. FELDMEIER 2005). So zeigen sich gerade hier, im Einsatz von Pddagoginnen und
Pddagogen mit eigenen Migrationserfahrungen bei der Integration und Forderung junger
Gefliichteter, erhebliche Chancen und Entwicklungspotenziale.

L  Diskussion und Zusammenfassung der Ergebnisse

Die dargestellten Befunde der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts ,angekommen in
Deiner Stadt“ verdeutlichen die hohe Relevanz ergdnzender Angebote, welche die Integra-
tionsarbeit der berufsbildenden Schulen unterstiitzen kénnen. Dabei zeigen sich verschie-
dene Herausforderungen bei der Arbeit mit jungen Gefliichteten, die gegebenenfalls noch
genauer zu untersuchen sind: Die offene, niedrigschwellige Gestaltung der Angebote stellt
offenbar fiir die Gewinnung und Bindung der Jugendlichen eine Herausforderung dar. Ein
zentrales Teilnahmemotiv der jungen Gefliichteten ist das Erlernen und korrekte Anwenden
der deutschen Sprache. Die Projektangebote sollen dies aber eben nicht in schulischen Lern-
settings, sondern in lebensweltlichen, situativen und alltagsorientierten Kontexten ermog-
lichen. Konzeptionell sollen sie nicht als Nachhilfeangebot und Fortsetzung schulischen Ler-
nens verstanden werden, sondern Selbstlernprozesse initiieren, Autonomie und Integration
fordern. Anders formuliert: Sprache soll hier in konkreten Handlungssituationen und eben
nicht in schulisch situierten Kontexten erlernt werden. Die Untersuchung macht aber deut-
lich, dass gerade die offenen Angebote zur Freizeitgestaltung, zum Sport usw. seltener von
den Jugendlichen genutzt werden als die Angebote, die explizit der Sprachférderung dienen
und die sich an der Bewéltigung formaler Sprachniveaus und Priifungsanforderungen orien-
tieren. Auch die Berufs- und Arbeitswelt spielen dabei kaum eine oder gar keine Rolle.

Die starke Dominanz von Schule bei der Sprachvermittlung wird nicht zuletzt deshalb
auch im berufspadagogischen Diskurs kritisiert (z. B. STEUBER/GILLEN 2016). Der Fokus der
Sprachvermittlung liege dabei vor allem auf der korrekten Sprachanwendung und orientiere
sich an bildungssprachlichen Normen und Niveaus. In der Regel an Sprachniveaus B1 oder
B2 des GER. In der beruflichen Bildung gehe es aber um die erfolgreiche Bewiéltigung beruf-
licher Handlungssituationen und eben nicht um die exakte Anwendung der Sprache (ebd.,
S. 18). Aus dem Blick gerate auferdem die soziale Integrationskraft und der positive Bei-
trag, den die beruflichen Praxisgemeinschaften zur Entwicklung sprachlicher Kompetenzen
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am Lernort Betrieb leisten konnten (ebd., S. 19). Auf dieses Problem der Normierung und
Uberbetonung der exakten Sprachverwendung in der beruflichen Bildung, insbesondere der
Schrift, weist auch EFING (2012) hin. Auch die hier vorliegenden eigenen Befragungsergeb-
nisse machten dieses Problem und die damit einhergehenden Konflikte zwischen den betei-
ligten Professionen Lehrer/-innen und Sozialpddagogen/Sozialpddagoginnen deutlich.

Die referierten Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass die Jugendlichen systemati-
sche Lernsettings im Frontalunterricht praferieren. Die Griinde dafiir sind unklar. Ggf. gibt
es kulturelle Griinde. Moglicherweise sind ihnen offene, selbstgesteuerte Lernsettings eher
fremd. Vermutlich ist ihnen aber auch klar, dass sie die deutsche Sprache schnell erlernen
miissen, um in eine Ausbildung einzumiinden und damit, unabhingig von ihrem Aufent-
haltsstatus, in Deutschland bleiben zu kénnen. Es ist zu vermuten, dass die Jugendlichen
dies als eine gesellschaftliche Anforderung wahrnehmen, die durch die aufnehmende Ge-
sellschaft an sie gestellt wird. Daraus resultiert moglicherweise auch die festgestellte hohe
Lernmotivation, insbesondere die hohe Motivation zum Lernen der deutschen Sprache.

Neben der hohen Motivation zum Lernen der deutschen Sprache waren auch die vielfél-
tigen Sprachkenntnisse der Jugendlichen auffallend. Die Befragungsergebnisse verdeutlich-
ten, dass die Mehrzahl der Jugendlichen nicht nur ihre Muttersprache, sondern auch andere
Sprachen, die sie sich u. a. auf der Flucht angeeignet haben, sprechen. Teilweise haben sie
diese Sprachen, genauso wie die deutsche Sprache, in einem vergleichsweise kurzen Zeit-
raum erlernt. Diese Befunde zu Sprachkompetenzen und zur Mehrsprachigkeit der Jugend-
lichen decken sich mit den Befunden friiherer Untersuchungen, die mit Migranten und Mig-
ranteninnen durchgefiihrt wurden (z. B. FURSTENAU 2004; SETTELMEYER 2011).

Der Sprachvermittlung kommt insgesamt ein hoher Stellenwert zu. Es zeigt sich, dass
die Projektangebote als Ergdnzung zu den Schulen einen wesentlichen Beitrag zur Stabili-
sierung und Unterstiitzung der Jugendlichen leisten, insbesondere im Hinblick auf Sprach-
forderung. Jedoch tragen die Angebote moglicherweise nur wenig zur Erweiterung sozialer
Netzwerke bei. Es wurde deutlich, dass die Jugendlichen im Projektzeitraum nur wenige
neue Kontakte gekniipft haben. Im Wesentlichen greifen sie auf die Unterstiitzung durch
Projektmitarbeiter/-innen, durch andere Gefliichtete, durch Freunde/Freundinnen, durch
Lehrer/-innen oder Familie zuriick. Dies zeigt die hohe Relevanz bereits bestehender sozia-
ler Kontakte und Netzwerke. Der zentrale Wert des Projektes besteht in der Stabilisierung
der Jugendlichen und darin, dass neue Impulse gesetzt, Kontaktanldsse geschaffen und An-
regungen gegeben werden.
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Svenja Jambo, Sarah Pierenkemper

» Berufliche Integration durch Sprache -
Erkenntnisse aus Wissenschaft und Praxis

Der vorliegende Beitrag resultiert aus wissenschaftlichen und praxisnahen Erkenntnissen des Kompe-
tenzzentrums Fachkraftesicherung (KOFA). Ziel des KOFA ist es, kleine und mittlere Unternehmen (KMU)
bei der Gestaltung ihrer Personalarbeit zu unterstiitzen. Tipps und Tricks der Fachkraftesicherung finden
Unternehmen unter www.kofa.de. Auf einer eigenen Dossierseite unter https://lwww.kofa.de/dossiers/
fluechtlinge-integrieren informiert das KOFA auRerdem von A bis Z zur Integration von Gefliichteten in
den Betrieb. Dabei schopft es auch bundesweite Expertise aus der Zusammenarbeit mit den Willkom-
menslotsen und -lotsinnen - den Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartnern vor Ort. Das KOFA schult
die Willkommenslotsen zu fachlichen Themen und wichtigem Handwerkszeug der Integrationsarbeit.
Dariiber hinaus veranstaltet das KOFA fiir die Willkommenslotsen und -lotsinnen regelmadRig Austausch-
formate und begleitet sie fachlich. Beide Projekte werden vom Bundesministerium fiir Wirtschaft und
Energie gefordert, das KOFA wird vom Institut der deutschen Wirtschaft durchgefiihrt.

1 Erkenntnisse aus der Wissenschaft

1.1 Ausgangslage

In den Jahren 2015 bis 2017 sind etwa 1,4 Millionen Gefliichtete nach Deutschland gekom-
men (BAMF, 2018). Die Integration dieser Menschen in den Arbeitsmarkt stellt Deutschland
vor eine grof3e Herausforderung. Wahrend anfangs die Grundversorgung und Unterbringung
der Ankommenden im Vordergrund stand, geht es nun vor allen darum, die Gefliichteten in
die gesellschaftlichen Systeme, insbesondere in das Bildungssystem und den Arbeitsmarkt,
zu integrieren. Dabei stellen fehlende Deutschkenntnisse eine entscheidende Hiirde dar.

1.2 Zentrale Ergebnisse der KOFA-Unternehmensbefragung

Das folgende Kapitel wirft einen Blick auf das Engagement von Unternehmen bei der Integ-
ration von Gefliichteten in den Arbeitsmarkt. Hierzu werden Integrationsherausforderungen


http://www.kofa.de
https://www.kofa.de/dossiers/fluechtlinge-integrieren
https://www.kofa.de/dossiers/fluechtlinge-integrieren

AGBFNSS8 Berufliche Integration durch Sprache 109

identifiziert, aber auch Anreize ausfindig gemacht, die Unternehmen ermutigen, Gefliichte-
ten eine berufliche Perspektive zu bieten.

KOFA-Studie

Grundlage der Ergebnisse bildet eine Unternehmensbefragung des Kompetenzzentrums
Fachkraftesicherung (KOFA), das im November und Dezember 2016 insgesamt 1.030 Unter-
nehmen zu ihrem Engagement bei der Arbeitsmarktintegration von Gefliichteten befragt hat.
Die befragten Unternehmen wurden nach dem Zufallsprinzip in einer nach Mitarbeiterzahl
und Branchen geschichteten Stichprobe aus der Unternehmensdatenbank der IW Consult ge-
zogen. Aulerdem wurden Teilnehmerinnen und Teilnehmer des IW-Personalpanels befragt.
Die Interviews wurden mit den Personalverantwortlichen der Unternehmen durchgefiihrt
(z. B. Personalleiterinnen und Personalleiter oder Geschéftsfithrerinnen und Geschéftsfiih-
rer). Die Stichprobe schlie8t Unternehmen der Industrie (inklusive Bauwirtschaft) und al-
ler Dienstleistungsbranchen ein, die mindestens eine Mitarbeiterin oder einen Mitarbeiter
beschéftigen. Zudem wurden, um reprédsentative Gesamtwerte fiir die Grundgesamtheit zu
ermitteln, die Ergebnisse anhand von Daten des Unternehmensregisters hochgerechnet und
gewichtet.

Erfahrungen bei der Integration mit Blick auf Sprachkenntnisse

Viele Unternehmen haben bereits Erfahrung mit der Integration von Gefliichteten gesam-
melt —sei es in Form eines Praktikums, einer Ausbildung oder einer reguléren Beschéftigung.
Rechnet man die Untersuchungsergebnisse auf alle Unternehmen mit mindestens einem
sozialversicherungspflichtig Beschéftigten hoch, hatten zum Befragungszeitpunkt knapp
400.000 Unternehmen bereits Erfahrung mit der Integration von Gefliichteten gemacht.
Somit ist knapp ein Viertel aller Unternehmen bereits aktiv bei der Integration. Bereits ein
Drittel aller Unternehmen beschéftigt im Handwerk Gefliichtete in Form von Praktika, Aus-
bildung oder als Festangestellte.

Am héufigsten beschéftigen Unternehmen Gefliichtete in Form eines betrieblichen Prak-
tikums (17 %), und die Ursachen dafiir liegen auf der Hand: Einerseits gibt es eine Reihe von
verpflichtenden Praktika im Zuge von offentlichen Integrationsmafnahmen, zum Beispiel
begleitend zu den verpflichtenden Integrationskursen. Zum anderen dient ein Praktikum
oftmals als erster Schritt in Richtung Ausbildung oder Beschéftigung, der jedoch in Hinblick
auf Sprach- und Fachkenntnisse mehr Vorlauf bedarf. Fiir die Betriebe ist das Praktikum au-
Rerdem immer noch das einfachste Mittel, das Vorwissen und das handwerkliche Geschick
von Gefliichteten einzuschétzen. Zehn Prozent aller Unternehmen beschéftigen Gefliichtete
in Form einer sozialversicherungspflichtigen Beschéftigung, zu der auch Helfertatigkeiten
zédhlen. Mit nur sieben Prozent sind Gefliichtete am seltensten in Form einer Ausbildung in
Unternehmen beschéftigt.

Unternehmen, die bereits Erfahrung bei der Integration von Gefliichteten gesammelt ha-
ben, machen oftmals gute Erfahrungen. So berichten knapp 94 Prozent aller befragten Un-
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ternehmen von einer gewachsenen Vielfalt, die als sehr bereichernd wahrgenommen wird.
Auch die hohe Einsatzbereitschaft und Motivation (89 %) sowie der hohe Lerneifer (90 %)
werden als besonders positiv wahrgenommen.

Doch auf der anderen Seite gibt es auch zahlreiche Herausforderungen auf dem Weg zu
einer erfolgreichen Arbeitsmarktintegration. An erster Stelle werden mangelnde schriftliche
(90 %) und miindliche (85 %) Sprachkenntnisse der Gefliichteten genannt. Dariiber hinaus
geben drei von vier befragten Unternehmen an, dass sich die Gefliichteten erst an die deut-
sche Arbeitsmentalitdt gewohnen miissen. Plinktlichkeit und Zuverlassigkeit, aber auch der
betriebliche Umgangston spielen hier eine Rolle. Mehr als die Halfte der Unternehmen, die
in den letzten Jahren Fliichtlinge beschaftigt haben, geben zudem an, dass die Gefliichteten
iiberwiegend Helfertatigkeiten ausiiben und (noch) nicht als Fachkraft eingesetzt werden
konnen. Neben fehlenden beruflichen Qualifikationen liegt auch dies oftmals an fehlenden
Sprachkenntnissen.

Fragt man Betriebe, unabhingig davon, ob sie integrationsaktiv sind, zeichnet sich ein
dhnliches Bild: Mangelnde Deutschkenntnisse sind das grof3te Hemmnis (86 %). Zudem sen-
ken fehlende berufliche Fachkenntnisse (65 %) sowie eine mangelnde Transparenz auslandi-
scher Qualifikationen (64 %) die Einstellungsbereitschaft der Unternehmen.

Demnach ist es auch nicht verwunderlich, dass auf die Frage, welche externen Unter-
stlitzungsangebote einen Anreiz fiir die Unternehmen darstellen, um zuki{inftig Gefliichtete
einzustellen, die Befragten am haufigsten den Wunsch nach einer berufsbezogenen Sprach-
forderung nennen, die parallel zur betrieblichen Praxis erfolgt (85 %). Insbesondere Unter-
nehmen, die eine generelle Perspektive im Unternehmen fiir Gefliichtete sehen, bewerten
eine berufsbezogene Sprachférderung als wichtigsten Einstellungsanreiz (92 %).

Des Weiteren wiinschen sich Unternehmen einen/eine festen/feste Ansprechpartner/-in
oder Berater/-in, der/die alle benétigten Informationen gebiindelt zur Verfiigung stellt
(84%). 73 Prozent der Unternehmen wiinschen sich externe Unterstiitzung in Form von
fachlicher Nachhilfe parallel zur Beschiftigung im Unternehmen und 71 Prozent eine paral-
lel stattfindende sozialpddagogische Betreuung.
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Abbildung 1: Herausforderungen bei der Beschaftigung von Fliichtlingen

Herausforderungen bei
der Beschaftigung von
Fliichtlingen

Unternehmen, die ,zustimmen" oder ,eher zustimmen"; hochgerechnet; Basis: alle Unternehmen, die in den letzten drei Jahren Fliichtlin-
ge beschaftigt haben; Quelle: KOFA, 2017; IW Consult, 2016

Abbildung 2: Anreize fiir die Einstellung von Fliichtlingen

Anreize ﬁjr die Berufsbezogene Sprachfdrderung Ein fester Ansprechpartner oder Lohnkostenzuschilsse
. von Fliichtlingen parallel zur Berater fiir unser Unternehmen,
Elnste"ung von Beschiftigung im Unternehmen der alle bendtigten Informationen
. . AR bereitstellt
Fliichtlingen

8511 8“13 7l|-,8'

Externe Unterstiitzung der Externe Unterstiitzung der Unterstiitzung der Berufs- - Ein externer Partner, der die
Fliichtlinge durch fachliche Fliichtlinge durch sozialpdd- vorbereitung von Fliichtlin- Vorauswahl und vorbereitende
Nachhilfe parallel zur Beschaftigung agogische Betreuung. gen im Unternehmen durch Qualifizierung von Fliichtlingen
im Unternehmen externe Partner unternimmt

72,8 7,5 65,7 61,2

Hochgerechnet; Basis: alle Unternehmen; ausgewdhlte Aspekte; Quelle: KOFA, 2017; IW Consult, 2016
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1.3 Zwischenfazit: Erkenntnisse aus der Wissenschaft

Aufgrund der Ergebnisse der Unternehmensbefragung lésst sich feststellen, dass das Thema
Sprache eine entscheidende Rolle auf dem Weg zu einer erfolgreichen Integration in den
Arbeitsmarkt spielt. Mangelnde schriftliche und miindliche Deutschkenntnisse sind beson-
ders herausfordernd und hemmen Unternehmen, (noch mehr) Gefliichtete einzustellen.
Gleichzeitig zeigt sich, dass passende Unterstiitzungsmalinahmen, wie eine berufsbezogene
Sprachférderung parallel zur Beschiftigung, die Einstellungsbereitschaft der Unternehmen
positiv beeinflussen kann.

Genau diese, von Unternehmen geforderte, berufsbezogene Deutschférderung gibt es
schon im Rahmen der 6ffentlichen Forderlandschaft. Auflerdem ist Sprachférderung Be-
standteil vieler anderer 6ffentlicher Unterstiitzungsmanahmen. Das Hauptproblem hier
liegt jedoch in der fehlenden Bekanntheit bei den Unternehmen. So wird die berufsbezoge-
ne Deutschférderung nur von gut jedem vierten Unternehmen bei der Integration genutzt,
45 Prozent aller Unternehmen mit Fliichtlingserfahrung kennen dieses Angebot nicht.

Auch viele andere von Unternehmen gewiinschte Beschéftigungsanreize sind in der
einen oder anderen Form bereits Bestandteil offentlicher Férderma3nahmen. Fachliche
Nachhilfe und sozialpddagogische Unterstiitzung sind beispielsweise Bestandteil von aus-
bildungsunterstiitzenden Manahmen wie den ausbildungsbegleitenden Hilfen (abH) oder
der Assistierten Ausbildung (AsA). Willkommenslotsen und -lotsinnen, Integrationslotsen
und -lotsinnen oder Kiimmerer/Kiimmerinnen, die Unternehmen bei der Einstellung von
Gefliichteten unterstiitzen, sind zentrale Ansprechpartner/-innen, die alle benétigten Infor-
mationen biindeln und bereitstellen. Aber auch diese Angebote sind vielen Unternehmen un-
bekannt. Ausbildungsbegleitende Hilfen werden von lediglich 16 Prozent aller Unternehmen
in Anspruch genommen. 58 Prozent aller Unternehmen sind sie unbekannt. Das Angebot
der Willkommenslotsen/-lotsinnen und Kiimmerer/Kiimmerinnen nutzen 15 Prozent, zwei
Drittel aller Unternehmen (66 %) sind sie nicht bekannt.

Dabher ist es fiir eine gelingende Integration essenziell, diese Angebote flachendeckend
bekannter zu machen. Dies ist auch deshalb wichtig, da viele dieser Unterstiitzungsmalsnah-
men nicht exklusiv fiir die Zielgruppe Gefliichtete gelten, sondern auch die Arbeitsmarktin-
tegration anderer forderféhiger Personenkreise begiinstigen.

2  Erkenntnisse aus der Praxis

2.1 Erkenntnisse der Willkommenslotsinnen und Willkommenslotsen

Die vom Bundesministerium fiir Wirtschaft und Energie geférderten Willkommenslotsinnen
und -lotsen unterstiitzen Betriebe bei allen Fragen rund um die Integration von Gefliichte-
ten. Die ca. 170 deutschlandweit tatigen Lotsinnen und Lotsen unterstiitzen Unternehmen
vor Ort bei der Kontaktaufnahme mit Gefliichteten sowie bei rechtlichen Fragen und vermit-
teln passende Unterstiitzungsangebote.
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Das ebenfalls vom Bundesministerium fiir Wirtschaft und Energie geférderte Kompetenz-
zentrum Fachkriftesicherung (KOFA) ist verantwortlich fiir die fachliche Begleitung der
Willkommenslotsen und -lotsinnen. Hierzu werden neben einem umfassenden Online-Ange-
bot, verschiedenen Schulungen und Workshops auch Webinare und Online-Erfahrungsaus-
tausche angeboten. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des KOFA stehen somit in einem
engen Erfahrungsaustausch mit den Willkommenslotsinnen und -lotsen.

Die folgenden Ergebnisse basieren auf Aussagen von Willkommenslotsen und -lotsinnen,
die im Rahmen von Schulungen, Workshops oder Erfahrungsaustauschen getroffen wurden.
Selbstverstdndlich verfiigen diese Aussagen nur iiber anekdotische Evidenz, zeigen jedoch
ein gutes Stimmungsbild und liefern somit wichtige Erkenntnisse aus der Vermittlungspra-
xis. Es zeigt sich, dass auch aus Sicht der Willkommenslotsinnen und -lotsen die Sprach-
kenntnisse den Schliissel fiir eine erfolgreiche Integration darstellen.

Herausforderungen

Die Willkommenslotsinnen und -lotsen berichten seit Aufnahme ihrer Arbeit 2015, dass die
fehlenden Sprachkenntnisse der Gefliichteten eine grof3e Herausforderung bei der Integra-
tion in den Arbeitsmarkt darstellen. Fiir Unternehmen sind mangelnde Sprachkenntnisse das
groRte Hindernis, Gefliichtete zu beschaftigen. Hierbei berichten sie, dass besonders hau-
fig Defizite in der betrieblichen Fachsprache auftreten. Gerade fiir kaufménnische Berufe
sind Deutschkenntnisse erfolgskritisch, da eine sehr gute Sprachkompetenz Teil des Berufes
selbst ist. Doch auch fiir andere Berufe gilt: Selbst wenn es zu einer erfolgreichen Vermitt-
lung in eine Ausbildung kommt, werden spitestens bei ersten schriftlichen Aufgaben und
Priifungen die sprachlichen Defizite sichtbar. Zum Teil féllt die sprachliche Integration in
den Betrieb einfacher, da hier sprachliche Defizite durch intensive Bemiihungen der Kolle-
gen und Kolleginnen ausgeglichen werden konnen.

Zudem berichten die Willkommenslotsinnen und -lotsen immer wieder von einer man-
gelnden Qualitdt der angebotenen Sprachkurse und oftmals fehlender Aussagekraft von
Sprachzertifikaten. Zudem bemangeln die Willkommenslotsen und -lotsinnen, dass das vor-
handene Angebot an Sprachkursen nicht ausreicht. Insbesondere problematisch sehen sie
den fehlenden Zugang zu Sprachmal3nahmen von Gefliichteten aufgrund des Aufenthalts-
status und Herkunftslands.

Erfolgsfaktoren

Im Rahmen ihrer Tétigkeit haben die Willkommenslotsinnen und -lotsen verschiedene Er-
folgsfaktoren identifiziert, wie sich Gefliichtete, auch mit teilweise mangelnden Sprachkennt-
nissen, erfolgreich in den Arbeitsmarkt integrieren lassen. Hierbei spielt die Kooperation mit
ehrenamtlichen Helferinnen sowie Helfern und anderen Initiativen, die beispielsweise als
Mentoren und Mentorinnen den Spracherwerb unterstiitzen, eine wichtige Rolle. Auch Part-
nerschafts- und Tandemmodelle mit inldndischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern wer-
den als sehr hilfreich bewertet. Haufig werden diese von Unternehmen selbst organisiert. So
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zeigt ein Beispiel, wie in Bremen eine Kfz-Innung einen eigenen Forderunterricht aus einem
Zusammenschluss der Innungsmitglieder organisiert hat. Laut der Willkommenslotsinnen
und -lotsen ist es mit Blick auf Fordermafnahmen besonders wichtig, dass diese vor Beginn
der Ausbildung ansetzen und nicht von den Betrieben allein getragen werden miissen. Um
regionale Ressourcen aufstocken zu kdnnen, wiinschen sich die Willkommenslotsen lokale
Integrationsfonds fiir Sprachférderprogramme.

Fiir eine erfolgreiche Vermittlung von Sprachkursen, insbesondere an Personen, die
nicht aus Ldndern mit einer guten Bleibeperspektive kommen (wie die Afghanen), sind gute
Beziehungen zu institutionellen Tragern wie Ausldnderbehorden und Jobcenter elementar.
Fiir den Arbeitsmarkteinstieg empfehlen die Willkommenslotsinnen und -lotsen, zunéchst
mit einem Praktikum zu starten, da in dieser Phase die Sprachkenntnisse eingeschatzt und
weitere Fordermafnahmen identifiziert werden konnen. Insgesamt sehen Willkommenslot-
sinnen und -lotsen allerdings in den Gefliichteten ein hohes Arbeitsmarktpotenzial, trotz be-
stehender Sprachdefizite.

2.2 Erkenntnisse der Unternehmen

Das KOFA erhélt bereits seit 2015 erhoht Anfragen von Betrieben, die sich mit der Inte-
gration von Gefliichteten auseinandersetzen. Neben Fragen zu rechtlichen Aspekten bei der
Einstellung dominiert hier der Wunsch nach Unterstiitzungsleistungen, gerade auch, was die
Bewaltigung von sprachlichen Problemen im Berufsalltag anbelangt.

Um den Unternehmen aufzuzeigen, wie verschiedene Betriebe den Integrationsalltag
stemmen, hat das KOFA ein buntes Sammelsurium an Praxisbeispielen zusammengestellt.
Diese reichen von einer Einstiegsqualifizierung in der Béckerei bis zu einer Festanstellung
bei einer Segelmacherei. Folgende Zitate aus den Praxisbeispielen stellen die unterschied-
lichen Erfahrungen mit der sprachlichen Integration dar:

Wolfgang Herges, Geschaftsfithrer Herges Stahl- und Blechbau (bildet einen afghani-
schen Gefliichteten aus): ,Was nicht unterschitzt werden sollte, ist die Sprache: Das ist
eine Herausforderung, bei der Unternehmen besser unterstiitzt werden sollten. Ich bin
auch Landesvorsitzender des Verbandes ,Die Familienunternehmer®. Wir fordern, dass
der Ausbildung von Fliichtlingen ein Jahr mit begleitender Sprachschule vorangeht. Im
Fall von Herrn Jafari bin ich im Gesprdch mit den Kammern, damit er das erste Ausbil-
dungsjahr wiederholen kann. Denn es niitzt ja nichts, wenn er die Priifungen macht und
wegen seiner Schwierigkeiten mit dem schriftlichen Deutsch durchfallt — wiederholen
geht an der Berufsschule nun mal nicht.“

Timo Rosler, Prokurist der Albert Koch Maschinen- und Vorrichtungsbau GmbH (bildet
einen afghanischen Gefliichteten aus): ,Bislang war das (spezielle Unterstiitzung) noch
nicht notwendig, denn es gibt keine Probleme, auch keine Missverstdndnisse wegen der
Sprache. Wenn mal fremde Begriffe auftauchen, erkléren die Kollegen sie direkt. Aber
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natiirlich wird es — wie bei jeder Neuerung — Fragezeichen geben. Das lassen wir auf uns
zukommen. Und wenn es mal Hiirden gibt, werden wir diese bewéltigen.“

3  Fazit: Erkenntnisse aus Wissenschaft und Praxis

Sowohl die Erkenntnisse aus der Wissenschaft als auch die Erfahrungen aus der Praxis zei-
gen: Integration von Gefliichteten kann gelingen. Die zentrale Hiirde sind jedoch mangelnde
Sprachkenntnisse.

Die Unternehmensdaten aus Kapitel 1 verdeutlichen, dass viele Unternehmen bereits
aktiv bei der Arbeitsmarktintegration von Gefliichteten sind. Doch spielt das Thema Sprache
die zentrale Rolle bei den Herausforderungen, Hemmnissen und Anreizen. Viele der Unter-
stlitzungsmafnahmen, die sich Betriebe wiinschen, gibt es bereits — auch zur Erweiterung
von Sprachkompetenzen. Allerdings sind diese den Unternehmen oftmals nicht ausreichend
bekannt oder nicht flichendeckend und fiir alle Fliichtlingsgruppen zugénglich.

Die Ergebnisse der Unternehmensbefragung werden durch die Praxisberichte seitens
der Willkommenslotsinnen sowie -lotsen und die KOFA-Praxisbeispiele klar unterstiitzt. Die
Willkommenslotsen und -lotsinnen sehen zwar ein Arbeitsmarktpotenzial in den Gefliichte-
ten, drangen aber auf Zugang zu Sprachférdermanahmen auch fiir Gefliichtete, die nicht
unter die Gruppe derjenigen mit guter Bleibeperspektive fallen.

Fiir eine erfolgreiche und nachhaltige Arbeitsmarktintegration muss, da wo ein Arbeits-
marktzugang besteht, in sprachliche Unterstiitzung investiert werden. Uber den Ausbau
reguldrer Sprachangebote hinaus bedarf dies eines intensiven Einsatzes digitaler Angebo-
te, gerade auch, um das Fachvokabular zu erweitern. Zudem sollten zentrale Projekte der
Unterstiitzung dauerhaft fortgesetzt werden. Die Willkommenslotsinnen und -lotsen dienen
den Unternehmen als wichtige Ansprechpartnerinnen sowie Ansprechpartner im Integrati-
onsprozess. Nur durch eine passgenaue Unterstiitzung kann eine nachhaltige Integration in
den Arbeitsmarkt gelingen.
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Anke Settelmeyer, Christina Widera

» Der Betrieb als Lernort berufsbezogener
Sprache

Der Erwerb sprachlicher Kompetenzen ist ein zentrales Thema bei der Diskussion um die Integration jun-
ger Gefliichteter in die berufliche Ausbildung. Dabei riickt auch der Betrieb als Ort des Sprachlernens in
den Fokus. Doch welche sprachlich-kommunikativen Anforderungen werden an Auszubildende gestellt,
und welche Maglichkeiten bietet die betriebliche Ausbildung fiir die Sprachentwicklung?

Im Beitrag werden sprachlich-kommunikative Anforderungen im Betrieb in den Ausbildungsberufen
Kaufmann/-frau im Einzelhandel und Kfz-Mechatroniker/-in vorgestellt. Sie werden hinsichtlich sprach-
licher, situationsbezogener und berufsspezifischer Aspekte analysiert. Um Aussagen iiber die Potenziale
und Grenzen des Betriebs als Sprachlernort zu treffen, wird zudem der Umgang mit diesen Anforderun-
gen beleuchtet.

1 Einleitung

Nach der Teilnahme an Integrationskursen konnen junge Gefliichtete berufsorientieren-
de und berufsvorbereitende Angebote wahrnehmen. Sie sollen durch diese Angebote das
deutsche Berufsbildungssystem mit seinen vielfaltigen Moglichkeiten kennenlernen und
praktische Erfahrungen in einigen Berufsfeldern sammeln, um fiir sich berufliche Per-
spektiven entwickeln zu kénnen. Die Anzahl junger Gefliichteter, die sich fiir einen Beruf
entscheiden miissen, nimmt zu. Eine Option ist, berufliche Kompetenzen iiber eine duale
Ausbildung zu erlangen. Einige Gefliichtete haben sich bereits fiir diesen Weg entschieden.
Projektionen zufolge wird ihre Zahl in den kommenden Jahren deutlich ansteigen: 2018
wird mit 18.500 bis 33.700 neu in Erscheinung tretenden Ausbildungsnachfragerinnen und
-nachfragern, im Jahr 2019 mit 17.900 bis 41.500 Personen gerechnet (WINNIGE/MAIER/
STEEG 2017, S. 70). Damit scheint das politische Ziel umgesetzt zu werden, junge Gefliichte-
te in berufliche Ausbildung zu integrieren — wie erfolgreich dies geschieht, wird sich erst in
einigen Jahren erweisen.

Trotz sprachlicher Forderung in Mafinahmen der Berufsvorbereitung und -orientierung
wird angenommen, dass ein Teil der Jugendlichen in der kurzen Zeit ihres Aufenthalts in
Deutschland nicht ausreichend Sprachkompetenzen erwerben wird, um die sprachlich-kom-
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munikativen Anforderungen in einer Ausbildung zu bewdéltigen. Es wird befiirchtet, dass sie
aus sprachlichen Griinden scheitern werden. Entsprechende Defizite wiegen umso schwerer,
als sprachlich-kommunikative Kompetenzen Schliisselkompetenzen fiir den Erwerb beruf-
licher Handlungskompetenz in Ausbildung und spater im Beruf sowie fiir die Ausiibung be-
ruflicher Tatigkeiten sind (EuropAiscHE Kommission 2007). Sie sind grundlegend fiir den
Erwerb neuen Wissens, sodass fehlende Sprachkompetenzen Lernprozesse erschweren. Zu-
dem sind sprachlich-kommunikative Kompetenzen integraler Bestandteil beruflicher Hand-
lungskompetenz: Sprachliche Handlungen sind in Ausbildung und Beruf Bestandteil unter-
schiedlichster Tatigkeiten, z. B. um sich Informationen fiir die Ausfithrung von Arbeiten zu
beschaffen, Arbeitsprozesse zu organisieren, ausgefiihrte Arbeiten zu dokumentieren und
Kundinnen sowie Kunden zu beraten. Es gibt berufliche Handlungen, die allein sprachlich
sind; Tatigkeiten ohne sprachliche Anteile sind in vielen Berufen die Ausnahme. Schlie3-
lich gilt eine angemessene Sprachverwendung im Umgang mit Kundschaft und unter Kolle-
ginnen und Kollegen als Ausdruck beruflicher Expertise. Das Beherrschen berufsrelevanter
sprachlicher Repertoires soll den Berufserfolg mitbestimmen und die Qualitit beruflicher
Handlungskompetenz ,immer mehr von der Sprachkompetenz bestimmt* werden (PATZOLD
2010, S. 162). Die Diskussion iiber die Konzeptualisierung sprachlicher Handlungskompe-
tenz im Beruf ist nicht abgeschlossen. Diskutiert werden z. B. Konzepte von Berufssprache,
die das Spezifische der beruflichen Kommunikation berufsiibergreifend darstellen (RocHE/
TERRASI-HAUFE 2016, S. 16; zur Diskussion um den Begriff Berufssprache vs. Fachsprache
vs. Register und ihre Reichweite — berufsspezifisch oder berufsiibergreifend — siehe auch
EFING 2015). Im folgenden Beitrag werden hierzu ergdnzend berufsspezifische Aspekte der
beruflichen Kommunikation herausgearbeitet.

Die politische Vorgabe, junge Gefliichtete in Ausbildung zu integrieren, hat dazu beige-
tragen, dass die Diskussion um die Bedeutung sprachlich-kommunikativer Kompetenzen fiir
berufliche Kontexte und deren Vermittlung in Berufsvorbereitung, -orientierung und auch
in der beruflichen Ausbildung deutlich zugenommen hat. Dies umfasst u. a. die Prazisierung
der sprachlich-kommunikativen Kompetenzen, die Auszubildende fiir den erfolgreichen Ab-
schluss einer dualen Ausbildung benétigen, jedoch auch Uberlegungen zur Sprachbildung
und -forderung (BECKER-MROTZEK/ROTH 2017) an den Lernorten Betrieb und Berufsschule.
BeEckER-MROTZEK und RoTH (2017) unterscheiden sprachliche Bildung und Sprachférde-
rung. Sprachliche Bildung erfolgt alltagsintegriert, aber nicht beildufig, um in geeigneten
Situationen Sprachentwicklungsprozesse systematisch anzuregen. Sie ist Aufgabe aller Bil-
dungsinstitutionen, also auch denen der beruflichen Ausbildung. Sprachférderung umfasst
gezielte FordermaBnahmen fiir junge Menschen mit besonderen Schwierigkeiten, die diag-
nostisch ermittelt wurden. Die Malinahmen konnen additiv oder integriert erfolgen; sie ba-
sieren auf spezifischen sprachdidaktischen Konzepten und Anséatzen, die den jeweiligen Be-
darfen entsprechen. Es geht um die Forderung allgemeiner sprachlicher Féhigkeiten; davon
unterschieden wird eine gezielte Lese- und Schreibférderung. So wurden z. B. im Rahmen
der Verordnung der berufsbezogenen Deutschsprachférderung, aufbauend auf den Integra-
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tionskursen fiir Gefliichtete, Basismodule fiir die Vermittlung grundstédndiger Sprachkom-
petenzen und Spezialmodule zur Vermittlung berufsfeldbezogener Sprachkompetenzen
konzipiert (HABER/LaxczkowiaK 2017; HABER/LaxczkowIak 2018). Um auf den Bedarf an
Sprachférderung an beruflichen Schulen in Bayern zu reagieren, wurde das Unterrichtskon-
zept Berufssprache Deutsch entwickelt (RocHE/TERRASI-HAUFE 2016). Weitere Anregungen
zur Sprachférderung im Fachunterricht beruflicher Schulen finden sich z. B. in GONTHER/
LAXCZKOWIAK/NIEDERHAUS/WITTWER (2013) und fiir die betriebliche Ausbildung z. B. in
DIHK/ZWH (2018) und BETHSCHEIDER/WULLENWEBER (2016).

Anders als bei der Qualifizierung von erwachsenen Migrantinnen und Migranten (vgl.
z.B. GRUNHAGE-MONETTI 2010; BRADDELL/MILLER 2017) wurde der Betrieb als Sprachlern-
ort in der dualen Ausbildung erst in den letzten Jahren ,entdeckt® In diesem Beitrag werden
zwei Aspekte der Diskussion um den Lernort Betrieb ndher betrachtet: die sprachlich-kom-
munikativen Anforderungen an Auszubildende im Betrieb und der Umgang mit diesen An-
forderungen.

Um Jugendliche in Malnahmen der Vorbereitung auf bestimmte Berufsfelder und in der
dualen Ausbildung sprachlich gezielt unterstiitzen zu konnen, miissen die sprachlich-kom-
munikativen Anforderungen des Betriebes bekannt sein.

Wenn Sprachkompetenzen Teil beruflicher Handlungskompetenz sind und bei beruf-
lichen Tatigkeiten benotigt werden, ist anzunehmen, dass am Lernort Betrieb die entspre-
chenden sprachlichen Kompetenzen vermittelt werden. Bestehende Formen der Sprachver-
mittlung im Betrieb sollten identifiziert und im Hinblick auf die Sprachférderbedarfe von
jungen Gefliichteten reflektiert werden. Moglicherweise kann bei der Sprachférderung von
jungen Gefliichteten an bestehende Praktiken angekntipft werden.

Zunéchst wird auf die Bedeutung von Anforderungsanalysen eingegangen, dann Grund-
zlige des Forschungsprojekts , Sprachlich-kommunikative Anforderungen in der beruflichen
Ausbildung® des Bundesinstituts fiir Berufsbildung vorgestellt, dessen Ergebnisse eine wich-
tige Grundlage der Ausfithrungen sind. Exemplarisch werden die sprachlich-kommunika-
tiven Anforderungen in der Ausbildung zu Einzelhandelskaufleuten und zu Kfz-Mechatro-
nikerinnen und Kfz-Mechatronikern dargestellt. Es folgen Ausfithrungen zum Umgang mit
den Anforderungen, um abschliel3end Riickschliisse fiir die sprachliche Unterstiitzung von
Gefliichteten zu ziehen.

2 Analysen sprachlich-kommunikativer Anforderungen

Fiir Analysen von Anforderungen sprachlicher Art im Beruf werden unterschiedliche Be-
zeichnungen verwendet: Sprachbedarfserhebung, Sprachbedarfsanalyse, Kommunikations-
analyse und Kommunikationsanforderungsanalyse (vgl. EFINg 2014). Im Folgenden wird
der Begriff sprachlich-kommunikative Anforderungsanalyse verwendet.

Analysen von Anforderungen stellen die empirische Grundlage fiir die Entwicklung von
Sprachforderkonzepten, Curricula, Unterrichtseinheiten und Materialien sowie von Tests
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zur Feststellung des vorhandenen Kompetenzniveaus dar. ,,Erst an die gut durchgefiihrte Be-
darfsermittlung kann ein guter Unterricht anschlieBen® (ZimmER 2015, S. 246). Die Analy-
sen sollten ausreichend differenziert, umfassend und an den betrieblichen und ausbildungs-
bezogenen Gegebenheiten orientiert sein.

Analysen sprachlich-kommunikativer Anforderungen beziehen sich auf Situationen und
Aufgaben und die daraus folgenden sprachlichen Handlungen, nicht auf Kompetenzen oder
Defizite der agierenden Personen (zu Sprachstandsfeststellung vgl. PAssace gGmBH 2013).
Die Anforderungen miissen grundsitzlich von allen Auszubildenden bewdéltigt werden,
sodass die Ergebnisse der Analysen unabhingig von der Herkunft und der (sprachlichen)
Vorbildung der Auszubildenden gelten. Sie kénnen jedoch zielgruppenspezifisch reflektiert
werden, z. B. im Hinblick auf die Schwierigkeiten, die Personen mit Deutsch als Fremd- oder
Zweitsprache bei der Bewaltigung bestimmter schriftlicher und miindlicher Aufgaben typi-
scherweise haben.

Die Analysen sind berufsspezifisch anzulegen, da es nach ErinG und Janicu (2007, S. 7)
weder eine ,einheitliche Funktion von Sprache und Kommunikation im Beruf“ gibt noch da-
von auszugehen ist, dass sprachlich-kommunikative Anforderungen iiber die Berufsfelder
hinweg identisch sind. Bislang liegen fiir folgende Ausbildungsberufe Anforderungsanalysen
vor:

Industriemechaniker/-in, Elektroniker/-in fiir Gerdte und Systeme und Technischer
Zeichner/Technische Zeichnerin (EFING/HAUSSLER 2011),

fiir das Sprechen/Hoéren: Medizinische Fachangestellte/Medizinischer Fachangestellter
(KIRNDORFER 2017),

fiir das Sprechen/Horen: Mechatroniker/-in (HoFFmMANN 2017),
Hauswirtschafter/-in (TERASSI-HAUFE/MIESERA 2016),

fiir das Schreiben: Friseur/-in, Anlagenmechaniker/-in, Verkdufer/-in, Einzelhandels-
kauffrau/-mann (BAUMANN 2014),

fir das Lesen: Bauberufe, Land- und Baumaschinenmechaniker/-in (KEIMES/REXING
2011).

Die Untersuchungen fokussieren teilweise auf unterschiedliche Dimensionen des sprachli-
chen Handelns - schreiben, lesen, sprechen und (zu-)horen. Unterschiede bestehen zudem
beziiglich der Datengrundlage und der Erhebungsmethoden: Einige Analysen stiitzen sich
auf die Ausbildungsordnungen, andere auf Daten von teilnehmenden Beobachtungen und
Interviews. Schlie3lich konzentrieren sich manche Studien auf die Berufsschule bzw. auf
den Betrieb.

Berufsbezogene Analysen schaffen Transparenz hinsichtlich der Anforderungen, die
Auszubildende in einer Ausbildung bewaltigen miissen, und erlauben eine differenzierte Be-
trachtung von Anforderungen, z. B. im Miindlichen und Schriftlichen. Sie kénnen in der Dis-
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kussion um das sprachliche Zugangsniveau zur Ausbildung von Gefliichteten hilfreich sein
(s. u.). Die Relevanz von sprachbezogenen Anforderungs- und Kompetenzanalysen liegt zu-
dem darin, ,,das Bewusstsein fiir die zentrale Rolle von Sprache und Kommunikation im Be-
ruf zu stirken, wenn nicht mancherorts auch erst zu schaffen“ (Janica 2007, S. 328). Allein
die Tatsache, dass bislang nur fiir wenige Berufe Anforderungsanalysen vorliegen, macht
den Forschungsbedarf fiir Themen um Sprache und Beruf deutlich.

2.1 Forschungsprojekt ,Sprachlich-kommunikative Anforderungen in der beruflichen
Ausbildung'

Um weitere Erkenntnisse {iber sprachlich-kommunikative Anforderungen in der dualen Aus-
bildung zu gewinnen, wurde am Bundesinstitut fiir Berufsbildung das Forschungsprojekt
»Sprachlich-kommunikative Anforderungen in der beruflichen Ausbildung®“ durchgefiihrt
(vgl. SETTELMEYER U. a. 2017). Ziele des Projektes sind,

Profile sprachlich-kommunikativer Anforderungen fiir unterschiedliche Berufe zu erstel-
len und damit Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Anforderungen verschiedener Be-
rufe zu ermitteln. Es werden die Lernorte Betrieb und Berufsschule einbezogen.

den Umgang mit diesen Anforderungen an den beiden Lernorten durch Auszubildende,
Lehrkrafte und ausbildendes Personal zu erfragen, um Ansatzpunkte und Formen der
sprachlichen Bildung im Ausbildungsalltag zu bestimmen.

Faktoren zu identifizieren, die zu einer Variation der Anforderungen fiihren.

Sprachlich-kommunikative Anforderungen miissen bei beruflichem Handeln bewdéltigt wer-
den. Hierbei wird der Gebrauch von Sprache als zielorientiertes, bewusstes und angemesse-
nes Handeln verstanden (JANIcH 2004; HARTUNG 2000; HEINEMANN 2008). Es werden An-
forderungen an das Lesen und Schreiben, also an die schriftliche Kommunikation, sowie an
das Sprechen und Horen, also die miindliche Kommunikation, beriicksichtigt.

Es wurden drei Berufe aus unterschiedlichen Wirtschaftsbereichen untersucht, die zu
Projektbeginn noch kein Gegenstand von sprachlichen Anforderungsanalysen waren:

Medizinische Fachangestellte/Medizinischer Fachangestellter in Allgemeinmedizini-
schen Praxen,

Kauffrau/Kaufmann im Einzelhandel in Betrieben des Bekleidungshandels und
Kfz-Mechatronikerin/Kfz-Mechatroniker mit dem Schwerpunkt Personenkraftwagen-

technik.

Die Untersuchungen wurden in Betrieben und Berufsschulen an zwei Standorten in Nord-
rhein-Westfalen durchgefiihrt. Das Korpus umfasst Daten aus 22 teilnehmenden Beobach-
tungen und 46 leitfadengestiitzten Interviews mit Berufsschullehrkréften, ausbildendem
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Personal und Auszubildenden sowie Dokumentenanalysen, insbesondere der Ordnungsmit-
tel. In jedem Beruf wurden zwei Berufsschulklassen und vier bis sechs Betriebe (insgesamt
16 Betriebe) untersucht. Die Auswertung erfolgte inhaltsanalytisch (vgl. MayriNnGg 2000;
ScumipT 1997, 2013; vgl. SETTELMEYER u. a. 2017). Die Datenerhebung und erste Aus-
wertungen wurden arbeitsteilig mit dem Biiro fiir Berufliche Bildungsplanung, Dortmund
durchgefiihrt.

Der Schwerpunkt der Untersuchung liegt auf dem zweiten Ausbildungsjahr, sodass Aus-
zubildende bereits wichtige Inhalte erlernt haben und mit relevanten berufsspezifischen
miindlichen und schriftlichen AuRerungen betraut werden, gleichzeitig diirften ihnen an-
fangliche Schwierigkeiten sprachlich-kommunikativer Art noch bewusst sein.

2.2 Analysekriterien

Die Festlegung der Kriterien stellt die Grundlage fiir die Modellierung der Anforderungen
dar, wie dies in der Kompetenzforschung fiir Kompetenzen, z. B. soziale Kompetenzen (vgl.
TscHOPE/MONNIER 2016), oder in der Linguistik fiir Sprachregister, z. B. Bildungssprache
(vgl. VoLLMER/THURMANN 2013), erfolgt. In dem hier im Mittelpunkt stehenden Projekt
mussten die Kriterien zur Analyse der Anforderungen so gewéhlt werden, dass berufsiiber-
greifende Gemeinsamkeiten und berufsspezifische Unterschiede der sprachlich-kommuni-
kativen Anforderungen benannt werden kénnen. Hierzu wurden zunéchst auf der Ebene der
Texte und Gesprache Kriterien aus der Linguistik ausgewahlt, zusétzlich wurde das Krite-
rium Qualitat eingefiihrt und geeignete Operationalisierungen festgelegt. Diese Kriterien
allein bildeten das Berufsspezifische jedoch nicht hinreichend ab, sodass es erforderlich war,
weitere Kriterien auf der situativen und der beruflichen Ebene einzufiihren. Es wurde eine
Matrix mit folgenden Kriterien erarbeitet:

1. Ebene der Texte und Gesprache
Text- und gespréachsinterne Kriterien: Es werden in der Linguistik verbreitete Parameter
zur Beschreibung von Texten und Gesprédchen herangezogen, z. B. die Form, Strukturie-
rung und Standardisierung von Texten und Gesprachen sowie das Sprachregister (vgl.
z.B. BALKENHOL 2016; WERNER/EFING/CLAUSS 2015; JANICH 2007, S. 321ff.; NIEDERHAUS
2010, 2011, 2011a).

Qualitét der Ausfithrung der sprachlichen Handlung: Dieses Kriterium dient der Prézi-
sierung der Angemessenheit und der situationsgerechten Ausfithrung von sprachlichen
Handlungen, die z. B. in den Ordnungsmitteln eingefordert, aber nicht nidher bestimmt
werden. Zudem gehen hier Erwartungen an die Ausfithrung sprachlicher Handlungen
ein, die Befragte in der Untersuchung dulsern.

Funktionen der sprachlichen Handlung: Die sprachlichen Handlungen wurden unter-
teilt in Handlungen mit erkenntnisbezogener (Erkenntnis stiften), interaktionaler (Pra-
xis stiften) und kommunitarer (Gemeinschaft stiften) Funktion (ExricH 2005, S. 18f.;
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BeEckER-MROTZEK 2005, S. 69). Zwar beinhalten die meisten Handlungen mehrere dieser
Funktionen, vielfach kann jedoch eine dominierende Funktion herausgestellt werden.

Adressaten: Es werden die Personen systematisiert, mit denen Auszubildende in Kontakt
treten, z. B. externe oder interne Personen, z. B. Kundinnen und Kunden oder andere
Auszubildende, Kolleginnen und Kollegen oder Personen auf unterschiedlichen Hierar-
chieebenen des Betriebs, Laien/Laiinnen oder Experten/Expertinnen (vgl. JanicH 2007,
S. 323).

2. Ebene der Aufgaben

Auf der Ebene der Aufgaben wird zwischen strukturellen und inhaltlichen Aspekten unter-
schieden. Haufig wiederkehrende Aufgaben, zu deren Bewiltigung z. T. sprachliche Routi-
nen entwickelt werden kdnnen, werden von unvorhersehbaren Aufgaben unterschieden, fiir
die Auszubildende ad hoc sprachliche Losungen finden miissen. Dariiber hinaus bewerten
Befragte bestimmte Aufgaben aufgrund ihrer Inhalte als besonders anforderungsreich und
belastend. Bei konflikthaften Kontakten miissen z. B. unterschiedliche Standpunkte bertick-
sichtigt und Losungen formuliert werden, die alle Beteiligten zufriedenstellen, oder in ande-
ren Situationen betriebliche Vorgaben erldautert und beharrlich vertreten und durchgesetzt
werden (BECKER-MROTZEK/BRUNNER 2004; DEPPERMANN 2004).

3. Ebene des Berufs

Kriterien auf der beruflichen Ebene machen insbesondere berufsspezifische Aspekte von
Anforderungen sichtbar, die durch die bislang aufgefiihrten Kriterien nicht erfasst werden.
Fachbezogene Aspekte werden durch die Handlungsbeziige auf Realien, Symbole, Personen
und Wissen beschrieben (Z1EGLER 2016, S. 11f.; LEMPERT 1968, S. 747). Hierbei sind zudem
berufsspezifische Normen und Traditionen sowie typische zeitliche und rdumliche Arbeits-
bedingungen zu beriicksichtigen, die das sprachliche Handeln im Beruf pragen (vgl. RAUNER
2007, S. 63ff.).

Die Darstellung der Ergebnisse orientiert sich an Aufgaben und Situationen des Ausbil-
dungsalltags, z. B. Wareneingang kontrollieren und Reklamationen aufnehmen. IThnen wer-
den die bei der Bearbeitung verwendeten Dimensionen sprachlichen Handelns zugeordnet,
z. B. das Lesen oder Schreiben. Hierdurch wird deutlich gemacht, wie verschiedene Sprach-
handlungsdimensionen zusammenwirken, damit eine Aufgabe oder Situation angemessen
bewaltigt wird. Dies ermoglicht berufsnahe Beschreibungen. Die Situationen und Aufgaben
werden zu iibergeordneten Tatigkeitsbereichen zusammengefasst, die sich inhaltlich, raum-
lich oder zeitlich voneinander abgrenzen lassen. Im Folgenden werden die Modelle fiir die
Kaufleute im Einzelhandel und fiir die Kfz-Mechatroniker/-innen dargestellt und die Ergeb-
nisse der Anforderungsanalyse exemplarisch an jeweils einer typischen Situation erlautert.
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2.3 Sprachlich-kommunikative Anforderungen an Auszubildende im Einzelhandel im
Betrieb

Die sprachlich-kommunikativen Anforderungen im Einzelhandel in Betrieben des Beklei-
dungssektors wurden vier Sdulen zugeordnet (vgl. Abbildung 1). Jede Séule steht fiir Situa-
tionen/Aufgaben mit einem bestimmten fachlichen Tatigkeitsschwerpunkt, mit dem be-
stimmte sprachlich-kommunikative Anforderungen verbunden sind. Die Situationen/
Aufgaben jeder Saule konnen unabhéngig von den anderen ausgefiihrt werden; in der Zu-
sammenschau bilden sie die verschiedenen Téatigkeitsbereiche der untersuchten Auszubil-
denden ab.

Arbeitsorganisation,

innerbetriebliche il
Tatigkeiten kommunikation o Ausbildung
Kommunikation

warenbezogene Kunden-

Quelle: Eigene Darstellung

Es handelt sich um:

Warenbezogene Titigkeiten: Der Umgang mit Waren, hier mit Bekleidung, ist grundlegend
fiir die Tatigkeit der Auszubildenden im Einzelhandel. Hierzu gehort insbesondere die Kon-
trolle des Wareneingangs sowie der Bestdnde und ggf. das Auffiillen sowie das Prasentieren
der Ware mittels werbewirksamer Mittel. In Filialbetrieben wird Ware von einer Filiale in
eine andere umgelagert. Bei diesen Tatigkeiten lesen Auszubildende Lieferscheine oder ver-
gleichbare Dokumente mit Angaben, die die Waren eindeutig identifizieren, und bearbeiten
diese schriftlich.

Kommunikation mit Kundinnen und Kunden: Die Kommunikation mit Kundinnen und
Kunden umfasst unterschiedlichste Situationen: von der Beratung und dem Verkauf von
Kleidungstiicken iiber den Umtausch von Ware und Reklamationen. Hierzu gehort auch die
Arbeit an der Kasse, bei der neben dem Kassieren Kundinnen und Kunden auf Angebote hin-
gewiesen werden, z. B. auf Kundenkarten und Sonderaktionen. Bei diesen Aufgaben domi-
nieren miindliche Anforderungen.

Innerbetriebliche Kommunikation: Die betriebsinterne Kommunikation umfasst miind-
liche Absprachen im Kollegenkreis zur Organisation der tdglichen Arbeit, aber auch Vor-
schldge zur Verbesserungen von Arbeitsprozessen, die ggf. mit sprachlichem ,Fingerspit-
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zengefiihl“ vorzubringen sind. Zudem werden Arbeitsauftrage und -plédne mit Vorgesetzten
besprochen und Informationen von Betrieb und Betriebsrat, meist in schriftlicher Form, zur
Kenntnis genommen.

Fortbildungen und (betriebsspezifische) MaBnahmen der Ausbildung informeller und
formeller Art: Alle Auszubildenden werden — meist miindlich — in neue Tétigkeiten einge-
wiesen und angehalten, sich durch das Lesen von Fachartikeln in Zeitschriften {iber neue
Modetrends zu informieren und sich entsprechendes Fachwissen und neue Fachbegriffe
anzueignen. In manchen Betrieben werden spezielle Verkaufsschulungen angeboten, um
Auszubildende u. a. mit den in diesem Betrieb geforderten (sprachlichen) Verhaltensweisen
vertraut zu machen. Teilweise erwarten Betriebe von ihren Auszubildenden iiber die Fach-
berichte in den Berichtsheften hinaus die schriftliche Bearbeitung umfénglicher betriebli-
cher Aufgaben zu verschiedenen Themen der Ausbildung. Zudem wird bei der Ausbildung zu
Einzelhandelskaufleuten Warenkunde nicht in der Berufsschule, sondern im Betrieb vermit-
telt. Dies kann dazu fithren, dass Auszubildende angehalten werden, selbststédndig Artikel in
Fachbiichern zu lesen; teilweise werden Warenkenntnisse auch miindlich vermittelt.

Die Ubersicht iiber Tétigkeiten mit sprachlich-kommunikativen Anforderungen zeigt, dass
sich die Anforderungen nicht nur zwischen den verschiedenen Tatigkeitsbereichen, sondern
auch innerhalb eines Bereiches teilweise erheblich unterscheiden. Im Folgenden wird ex-
emplarisch das fiir die Arbeit im Einzelhandel essenzielle Beratungs- und Verkaufsgesprach
nach den oben ausgefiihrten Kriterien analysiert. Anschlief3end werden die sprachlich-kom-
munikativen Anforderungen an Auszubildende im Einzelhandel iiberblicksartig zusammen-
gefasst.

Das Beratungs- und Verkaufsgesprdch umfasst verschiedene Sequenzen, die in einer
bestimmten Reihenfolge angesprochen werden miissen (vgl. WEBER 2011): Auszubildende
begriiflen Kundinnen und Kunden und nehmen zu gegebener Zeit Kontakt mit ihnen auf.
Ggf. sind hierbei betriebliche Vorgaben zu beachten, z. B. Kundschaft {iber die Ware an-
sprechen, beispielsweise ,Ich suche Thnen das Shirt gerne in der passenden Grof3e heraus®.
AuRerungen wie ,Kann ich Thnen helfen?“ sollen vermieden werden, um Kundinnen und
Kunden nicht als unselbststéndig und unbeholfen erscheinen zu lassen. Das Beratungs- und
Verkaufsgesprach erfordert aufmerksames Zuhoren, ggf. Nachfragen, um den Bedarf aus
den Kundendulierungen herauszuhoren und zu prézisieren. Auszubildende schlagen Klei-
dungsstiicke vor, nennen deren Vorteile und beantworten Fragen. Ist das Gewiinschte nicht
vorhanden, bieten sie Alternativen an. Im Hinblick auf die Qualitat der Ausfithrungen wurde
das aufmerksame Zuhoren hervorgehoben, da dies Wertschédtzung der Kundin/dem Kunden
gegeniiber ausdriickt. Zudem sollte Kundschaft individuell und adressatengerecht, der Situ-
ation und dem Kontext gemaf3 angesprochen werden, z. B. dem Alter und Auftreten entspre-
chend. Auszubildende sollen Fachworter verwenden und Warenkenntnisse einstreuen, um
die Kundin und den Kunden zu informieren und sich selbst als Expertinnen sowie Experten
auszuweisen. Auferungen sollten zudem authentisch sein und mittels bewusster Wortwahl
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Freundlichkeit, Hoflichkeit und Verstandnis ausdriicken. Beschreibungen der Qualitat dieser
Art von Gesprach verdeutlichen, dass die Gestaltung des Beratungs- und Verkaufsgesprachs
erheblich durch die Pramisse ,,Der Kunde ist Konig*“ gepragt ist.

Obwohl Verkaufsgesprache standig zu fithren sind und sich fiir deren Ausfithrung Rou-
tinen bilden konnen, miissen Auszubildende in der Lage sein, jedes Gesprach individuell zu
gestalten — an der Kundin/dem Kunden orientiert und unter Beriicksichtigung kontextueller
und situativer Gegebenheiten. Dafiir miissen Auszubildende iiber ein reiches Ausdrucksver-
mogen verfiigen. Die personliche Ansprache der Kundschaft trdgt dazu bei, eine Verbindung
zur Kundin bzw. zum Kunden herzustellen, Gemeinschaft zu stiften. Das Beratungs- und Ver-
kaufsgespréch ist eine der Anforderungen, bei der der kommunitéren Funktion des Sprach-
handelns eine groBe Bedeutung zukommt. Dies zeichnet diese Gesprachsart im Vergleich
zu vielen anderen im Einzelhandel und in anderen Berufen, bei denen die Funktion ,Praxis
stiften‘ im Vordergrund steht, in besonderer Weise aus.

Uber die verschiedenen Titigkeitsbereiche hinweg zeigen die Analysen der sprach-
lich-kommunikativen Anforderungen, dass Auszubildende im betrieblichen Alltag vor allem
diskontinuierliche, strukturierte und standardisierte Texte lesen miissen. Diese kommen
héufig als Tabelle, z. B. Lieferschein, oder als Formular, z. B. fiir Anderungen und Rekla-
mationen, vor und enthalten fachspezifische Kennzahlen, Abkiirzungen und Symbole, mit
denen Auszubildende vertraut sein miissen. Die schriftliche Bearbeitung dieser Dokumente
erfolgt durch Abhaken, Ankreuzen oder stichpunktartige Notizen, die Kolleginnen und Kol-
legen, z. B. in der Verwaltung oder der Schneiderei, fiir die weitere Bearbeitung des Vor-
gangs bendtigen. Fachartikel und betriebliche Informationen liegen iiblicherweise in Form
kontinuierlicher Texte vor. Eigene Fachtexte miissen Auszubildende ggf. fiir das Berichtsheft
oder betriebliche Aufgaben erstellen. Dariiber hinaus werden hin und wieder auch E-Mails
verfasst, z. B. um Informationen von Lieferanten einzuholen. Texte sollen sprachlich richtig,
versténdlich, lesbar und fachsprachlich sein.

Die Auszubildenden kommunizieren zum einen mit Kundinnen und Kunden bei unter-
schiedlichen Anléssen, z. B. beim Verkauf, bei der Reklamation, und an der Kasse, die auch
konflikthaft und stressbelastet sein konnen. Zum anderen sprechen sie mit Kolleginnen und
Kollegen, insbesondere zur Organisation des Arbeitsalltags, und mit dem ausbildenden Per-
sonal, z. T. den Vorgesetzten, zur Einweisung in neue Arbeitsaufgaben und Themenfelder.
Das Sprachregister ist an betriebliche Hierarchien anzupassen.

Kaufleute im Einzelhandel sind gehalten, nach der Pramisse , Der Kunde ist Kénig*“ zu
handeln. Sprachlich driickt sich dies in einem grundsatzlich hoflichen und freundlichen Um-
gang mit der Kundschaft aus, von dem nur in Ausnahmeféllen abgewichen wird. In diesen
Fallen miissen Auszubildende den richtigen Ton treffen, z. B. um sehr unhéfliche Kundinnen
und Kunden zurechtzuweisen. Entsprechendes gilt, wenn Auszubildenden geringschatzige
AuRerungen von Kundschaft iiber den Beruf des Einzelhindlers/der Einzelhindlerin nicht
hinnehmen wollen.
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2.4 Sprachlich-kommunikative Anforderungen an Auszubildende zur
Kfz-Mechatronikerin und zum Kfz-Mechatroniker im Betrieb

Die sprachlich-kommunikativen Anforderungen im betrieblichen Alltag von Auszubildenden
zum Kfz-Mechatroniker und zur Kfz-Mechatronikerin wurden nach den typischen Arbeits-
ablaufen in Werkstétten strukturiert (vgl. Abbildung 2). Im Gegensatz zu der Darstellung der
Tétigkeitsbereiche der Einzelhandelskaufleute handelt es sich hier um einen Arbeitsprozess
mit dem Ziel, das Kraftfahrzeug instand zu setzen. Die einzelnen Arbeitsschritte sind mitein-
ander verzahnt.

Werkstattauftrag Arbeit vorbereiten A m . .
entgegennehmen Arbeit durchfiihren Arbeit protokollieren

Quelle: Eigene Darstellung

Der Arbeitsablauf kann in folgende Schritte unterteilt werden:

Werkstattauftrag annehmen: Der Werkstattauftrag bildet in der Regel die Grundlage fiir
die Durchfiihrung der Arbeiten. Auf einem Auftragsformular sind die durchzufiihrenden
Arbeiten sowie Informationen zum Kunden/zur Kundin und Fahrzeug erfasst. Teilweise sind
Fehlerbeschreibungen umgangssprachlich verfasst, z. B. ,Rad h. 1. macht bei 80 km/h Gerau-
sche”, sodass die eigentliche Tétigkeit ,,Radder auswuchten abgeleitet werden muss.

Arbeit vorbereiten: Vor Durchfithrung der Tatigkeiten werden einzelne Arbeitsschritte mit
den Ausbilderinnen und Ausbildern — sowie bei Teamarbeit — mit den mitarbeitenden Kolle-
ginnen und Kollegen geplant und festgelegt. Werkstoffe und Betriebsmittel miissen aus tech-
nischen Unterlagen ermittelt werden.

Arbeit durchfiihren: Zu den Arbeiten, die durchzufiihren sind, gehoren Service- und War-
tungsarbeiten, das Reparieren und Montieren von Bauteilen. Messungen und Priifungen
werden mithilfe von Messinstrumenten und technischen Unterlagen durchgefiihrt.

Arbeit protokollieren: Die Dokumentation der Arbeiten dient als Vorlage fiir die Rech-
nungserstellung. Dabei werden bendétigte Werkstoffe und Betriebsmittel, Arbeitszeiten,
durchgefiihrte Arbeiten und Hinweise fiir die Kundin und den Kunden festgehalten. In der
Ausbildung kann das Protokoll auch der Reflexion der durchgefiihrten Arbeiten dienen.
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Welche sprachlich-kommunikativen Anforderungen in der Ausbildung zum/zur Kfz-Mecha-
troniker/-in anfallen, soll hier anhand des Arbeitsschrittes ,,Arbeit durchfithren“ beispielhaft
erlautert werden:

Bei den Informationsmaterialien handelt es sich haufig um diskontinuierliche Texte, z. B.
Montageanleitungen, in denen Abbildungen zur Erlduterung des Textes einfliel3en. Infor-
mationen werden auch in strukturierten Texten abgebildet, z. B. in Tabellen und Formula-
ren. Auszubildende miissen zudem grafisch aufbereitete Informationen mit Symbolen und
Normschrift lesen kénnen, z. B. Schaltplédne oder Diagramme. Das Lesen dient der Informa-
tionsbeschaffung und ist selektiv.

Das Schreiben konzentriert sich auf ein Abhaken von Positionen auf Checklisten und Ab-
schreiben von Werten. Die verbale Interaktion mit Priif- und Diagnoseinstrumenten erfolgt
schriftlich, Werte miissen eingetragen oder vorgegebene Antworten angekreuzt werden.
Hierbei wird vor allem Préizision verlangt.

Wird im Team gearbeitet, so miissen die Arbeitsablaufe koordiniert und abgesprochen
werden. Werden Routineaufgaben, z. B. Olwechsel, durchgefiihrt, so wird auch {iber Pri-
vates geredet. Die miindliche Kommunikation verlduft in Form einer Werkstattsprache und
ist durch den Gebrauch von Fachwortern geprégt. Es gibt hdufig kurze Arbeitsanweisungen
(,,Gib mal den Kreuzschlitz*) oder Fragen zum Stand der Arbeiten (,,Hast du den Luftfilter
ausgetauscht?“). Die Uberpriifung der Beleuchtung erfolgt durch einen routinierten Ge-
sprachsablauf (z. B. ,,Abblendlicht links? Rechts?“).

Insgesamt zeigen die Analysen der sprachlich-kommunikativen Anforderungen in den
einzelnen Arbeitsschritten, dass die Auszubildenden meist diskontinuierliche, strukturierte
Texte lesen miissen, z. B. Reparaturanleitungen. Haufig werden Informationen in Form von
Tabellen prasentiert oder sind grafisch (Schaltplane oder Diagramme) aufbereitet. Um sie zu
lesen, werden Kenntnisse von Symbolen und der Normschrift benétigt. Abbildungen dienen
dazu, das Geschriebene zu erldutern oder zu ersetzen. Vielfach handelt es sich um stich-
punktartige Aufstellungen oder kurze Sétze mit Abkiirzungen. Die Texte richten sich an ein
fachlich versiertes Werkstattpersonal. Ziel des Lesens ist, Informationen fiir den folgenden
Arbeitsschritt zu erhalten, sodass es selektiv ausgerichtet ist.

Das Schreiben konzentriert sich auf ein Abhaken von Positionen auf Checklisten und Ab-
schreiben von Werten. Durchgefiihrte Arbeiten und verbrauchte Materialien werden stich-
punktartig notiert. Das Geschriebene dient der Erstellung der Rechnungen, auch Hinweise
fiir weitere Manahmen fiir Kundinnen und Kunden werden notiert. Es richtet sich an das
Personal, das fiir den Kundenkontakt verantwortlich ist (Front-Desk-Bereich). Daher ist es
wichtig, dass alles vollstandig und prézise aufgefiihrt und leserlich ist. Die Orthografie ist
hierbei nachrangig, da sie im Front-Desk-Bereich iiberarbeitet wird.

Die miindliche Kommunikation ist gepragt von Arbeitsanweisungen und fachlichen Ge-
sprachen, die héufig direkt am Fahrzeug vollzogen werden und mit Zeigegesten untermalt
sind. Dabei herrscht Werkstattsprache vor. Die Auferungen sind kurzgehalten und sollen
préazise formuliert sein. Sie richten sich an die Auszubildenden, Ausbilder/-innen, Kollegin-
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nen und Kollegen. Der direkte Kontakt mit der Kundschaft ist, abhéngig von der Betriebs-
organisation, eher selten bis gar nicht vorhanden. Der Umgang miteinander soll respektvoll,
hilfsbereit und ehrlich sein. Insbesondere bei Kundenkontakt wird auch ein hoflicher Ton
verlangt. Haufigkeit und Art der miindlichen Kommunikation hdngen vom Arbeitsauftrag
und von der Arbeitsorganisation ab. Wird im Team gearbeitet, so miissen die Arbeitsablaufe
koordiniert und abgesprochen werden.

Die sprachlich-kommunikativen Anforderungen, die an die Auszubildende gestellt wer-
den, sind zum grofiten Teil vorhersehbar, sodass es sich um wiederkehrende Aufgaben han-
delt.

Sowohl bei der miindlichen als auch der schriftlichen Kommunikation wird betont, dass
der Gebrauch von Fachwortern unerlisslich ist, da ansonsten eine kurze prézise Ausdrucks-
weise nicht moglich ist. Der Gebrauch der Fachworter und die Ausdrucksweise spiegeln die
berufliche Identitdt wider. Die fachliche Kompetenz driickt sich im Sprachgebrauch aus. Zu-
dem miissen fachliche Zusammenhinge bekannt sein, um auch sprachliche Auferungen zu
verstehen.

3 Umgang mit Sprache im Betrieb

Obwohl die sprachlich-kommunikativen Anforderungen hinsichtlich ihrer linguistischen
Struktur sehr dhnlich sind — es handelt sich hdufig um diskontinuierliche und strukturierte
Texte, das Schreiben konzentriert sich auf ein Abhaken oder die Bildung von stichpunkt-
artigen Sétzen — gibt es auch berufsspezifische Unterschiede hinsichtlich ihrer Relevanz. So
finden sich bestimmte Darstellungsformen, z. B. Schaltplane und Montageplédne, im betrieb-
lichen Alltag der Kfz-Mechatroniker/-innen wieder. Bei den oben betrachteten Kaufleuten
im Einzelhandel spielen sie keine Rolle.

Wie unterschiedlich die Relevanz bestimmter sprachlicher Handlungen fiir die darge-
stellten Berufe ist, soll anhand folgender Beispiele gezeigt werden: So nimmt die Kommu-
nikation mit Externen bei den Kaufleuten eine grof3ere Bedeutung ein als bei den Kfz-Me-
chatronikerinnen und Kfz-Mechatronikern. Das Kundengesprach kann als Kernelement der
kaufménnischen Ausbildung betrachtet werden, ist es doch elementar fiir den Aufbau des
Kontakts zum Kunden/zur Kundin und fiir den Verkauf. Dies zeigt sich auch im Umgang mit
den sprachlichen AuRerungen.

Im Rahmen der betrieblichen Ausbildung lernen Auszubildende im Einzelhandel, Kun-
dengespréche zu fiihren und dabei ggf. betriebsinterne Vorgaben zur Ansprache der Kund-
schaft zu beriicksichtigen. Auszubildende haben auch die Moglichkeit, Kundengespréche er-
fahrener Kolleginnen und Kollegen zu beobachten, um am Modell zu lernen. Zusammen mit
dem ausbildenden Personal werden beispielsweise sprachliche Mittel erarbeitet, die sich fiir
eine diplomatische Ausdruckweise eignen.

Hingegen spielt die Kommunikation mit Kundinnen und Kunden in der betrieblichen
Ausbildung zur Kfz-Mechatronikerin/zum Kfz-Mechatroniker eine untergeordnete Rolle.
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Spezifische Regelungen fiir das eher selten vorkommende Kundengespréch existieren nicht,
es wird ein hoflicher Umgangston verlangt, der sich an allgemeine Konversationskonven-
tionen hélt. Zudem erhalten nur Auszubildende die Mdoglichkeit zu einem Gesprdch mit
Kundinnen und Kunden, wenn ihre kommunikativen Fahigkeiten nach Meinung der ausbil-
denden Fachkrifte entsprechend eingeschitzt werden. Eine Reflexion des Gespréches findet
kaum statt; es sei denn, die Kundinnen und Kunden wenden sich mit einer negativen Riick-
meldung an den Betrieb.

Sprachliche Korrekturen in der schriftlichen Kommunikation werden vor allem vorge-
nommen, wenn die Texte fiir externe Personen bestimmt sind, wie z. B. Berichtshefte. Fehler
in Dokumenten fiir den betriebsinternen Gebrauch werden hingegen kaum beachtet. Dies
trifft fiir beide Ausbildungsberufe zu.

Fachworter spielen in jedem Beruf eine wichtige Rolle. Die Vermittlung von Fachwor-
tern der Warenkunde in der Ausbildung von Kaufleuten erfolgt ausschlief3lich im Betrieb,
da Warenkunde nur im Betrieb vermittelt wird. Auch in der betrieblichen Ausbildung zum/
zur Kfz-Mechatroniker/-in werden Fachworter reflektiert. Dies ist insbesondere erforderlich,
da es einerseits unterschiedliche Benennungen von Bauteilen seitens der Hersteller gibt.
Andererseits werden auch Fachworter aufgrund des sprachlichen Registers gedndert oder
gekiirzt. So wird der fachsprachliche Begriff , Generator® in der Werkstattsprache zur Lima,
wiahrend umgangssprachlich der Ausdruck Lichtmaschine vorherrscht. Fachworter werden
durch gezieltes Nachfragen und haufiges Wiederholen eingeiibt.

Die Untersuchung zeigt, dass Sprache im Betrieb thematisiert wird, wenn sie fiir die
Durchfiihrung der Tatigkeit relevant ist. Werden miindliche oder schriftliche Anweisungen
nicht verstanden, kann dies dazu fithren, dass Tatigkeiten fehlerhaft oder gar nicht ausge-
fiihrt werden. Das ausbildende Personal erwartet dabei, dass Auszubildende von sich aus
Fragen zur Ausfiihrung von Téatigkeiten artikulieren und ihr Nichtverstehen ausdriicken.

Ob Sprachliches im Betrieb thematisiert wird, hdngt zudem von der Einstellung des
ausbildenden Personals und des Betriebes zum Thema Sprache ab. In den Interviews wird
betont, dass sprachlich-kommunikative Kompetenzen als konstitutiv fiir den Erwerb berufli-
cher Handlungskompetenz und fiir die Ausiibung beruflicher Tatigkeiten angesehen werden.
Jedoch liegt nach Meinung der Betriebe die Verantwortung zur Ausbildung der sprachlichen
Kompetenzen in erster Linie beim Elternhaus und bei der Schule, vor allem bei der allge-
meinbildenden Schule. Im Mittelpunkt der Vermittlung im Betrieb stehen fachsprachliche
Aspekte. Entscheidend ist hierbei, dass neben der Erledigung einer Aufgabe geniigend Zeit
vorgesehen ist, um sprachliche Aspekte zu kléren.

Im Hinblick auf die Adressaten sprachlicher AuRerungen wird vor allem die externe
Kommunikation in den Fokus geriickt. Dies ist nicht verwunderlich, da mit dem sprach-
lich-kommunikativen Auftreten der Mitarbeiter/-innen eines Betriebes eine Auf3enwirkung,
z. B. bei Kundinnen und Kunden, erzeugt wird. Ein kompetenter Sprachgebrauch steht fiir
fachliche Kompetenz.
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Der betriebliche Alltag bietet den Auszubildenden zudem einen gewissen Gestaltungsraum
bei der Ausfiithrung ihrer Tatigkeiten. Verschiedene sprachlich-kommunikative Anforderun-
gen konnen kompensiert werden. So kann in manchen Situationen die schriftliche durch
miindliche Kommunikation ersetzt werden. Anstatt sich Informationen aus einem Text zu
erarbeiten, wird bei Kolleginnen und Kollegen nachgefragt. Zudem wurde berichtet, dass
Kolleginnen und Kollegen mit einem Foto iiber ein fehlerhaftes Kleidungsstiick informiert
wurden; eine Beschreibung des Fehlers er{ibrigte sich.

L  Der Betrieb als Lernort fiir Sprache

Die Analysen der sprachlich-kommunikativen Anforderungen zeigen, dass im Betrieb ein
vielseitiger Input fiir den Aufbau berufsrelevanter Sprachkompetenz geboten wird. Jedoch
variiert sein Umfang von Betrieb zu Betrieb. So bieten einige Betriebe ergdnzende Informa-
tionsmaterialien, z. B. (Fach-)Zeitschriften, oder Lernangebote fiir Auszubildende an, z. B.
Gesprachsrunden, betriebsinterne Schulungen, Lernaufgaben.

Gleichzeitig bietet die betriebliche Ausbildung die Moglichkeit, dass Instruktionen,
Funktionsweisen und Fachworter iiber verschiedene Sinneskanéle erlautert werden kon-
nen. So konnen beispielsweise die Funktionen von Bauteilen direkt am Kraftfahrzeug durch
Gesten unterstiitzt veranschaulicht, Erlduterungen zu Fachwortern fiir Stoffarten durch die
haptische Wahrnehmung unterstiitzt werden. Abstrakte Erklarungen werden hierdurch kon-
kretisiert.

Entsprechend den Aussagen des ausbildenden Personals wirken sich die Motivation der
Auszubildenden und die personale Entwicklung wéhrend der Ausbildung auf die Entwick-
lung der sprachlichen Handlungsfahigkeit der Auszubildenden aus. Mit zunehmender fach-
licher Expertise treten Auszubildende Kunden und Kundinnen gegeniiber selbstsicherer auf,
was sich auch sprachlich bemerkbar macht. Die Vermittlung sprachlich-kommunikativer
Kompetenzen im Betrieb orientiert sich eng am unmittelbaren sprachlichen Handlungsbe-
darf bei der Ausiibung einer Tatigkeit und an dem aktuellen Bedarf der Auszubildenden. In
authentischen Lernsituationen kann Fachliches und Sprachliches integriert vermittelt wer-
den. Sie werden von den Auszubildenden als sinnhaft und relevant erlebt.

Jedoch ist zu berticksichtigen, dass die sprachliche Unterstiitzung unsystematisch in
Hinblick auf den Spracherwerb in formalen Lernprozessen ist. Sie erfolgt in der Regel nicht
durch sprachdidaktisch geschultes Personal. Die sprachlichen Kompetenzen und die Sprach-
sensibilitét des ausbildenden Personals sind heterogen ausgeprégt. Die in der Untersuchung
vorgefundene Art der sprachlichen Unterstiitzung im Betrieb kann als sprachliche Bildung
betrachtet werden (s. 0.). Je nach sprachlichen und metasprachlichen Kompetenzen der
Auszubildenden und Ausbildenden, der individuellen Lernbereitschaft und -fahigkeit der
Auszubildenden sowie den betrieblichen Arbeits- und Rahmenbedingungen bedarf es wei-
terfithrender Sprachlernangebote, die das betriebliche Angebot ergénzen. Ob diese sprach-



132 Beitrage zu den Themen Sprache, Didaktik und Lehrpldne AGBFNS32

bildender oder sprachférdernder Art sein sollten, richtet sich nach den Bedarfen der Auszu-
bildenden.

Es gibt berufsiibergreifende sprachlich-kommunikative Anforderungen, wie das Schrei-
ben von Bewerbungen, die in allgemeinberuflichen Kursen erlernt werden kénnen, jedoch
miissen auch berufsspezifische Anforderungen bei der Forderung beriicksichtigt werden.
Die Lernangebote sollten sowohl linguistische, aufgabenbezogene und berufsspezifische
Aspekte beriicksichtigen. Die hier vorgestellten Anforderungsanalysen bieten eine Grund-
lage fiir die Gestaltung von Lernmaterialien fiir Sprachkurse. Sie flossen in die Lernziele und
die Inhalte des Sprachlernangebotes des Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge fiir das
Berufsfeld Einzelhandel (vgl. HABER/Laxczkowiak 2017) und den gewerblich-technischen
Bereich (vgl. HABER/LAaxczKowIAK 2018) ein.

Um fiir die Vielzahl der Ausbildungsberufe berufsspezifische Sprachférderangebote zu
entwickeln, fehlt es derzeit an weiteren Anforderungsanalysen.
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Zukunftige Lehrkrafte fur den Umgang
mit sprachlicher und kultureller Vielfalt
an beruflichen Schulen ausbilden -
das Studienangebot der Technischen
Universitat Munchen

Die Technische Universitdt Miinchen arbeitet seit mehreren Jahren daran, angehende Lehrkrafte fiir den
Umgang mit sprachlicher und kultureller Vielfalt an beruflichen Schulen vorzubereiten. Was als temporare
Theorie-Praxis-Projekte begann, ist inzwischen in feste Studienstrukturen {iberfiihrt worden. Dazu ge-
hort auch das seit 2017 fiir alle Lehramtsstudierenden der beruflichen Bildung verpflichtende Seminar
Sprachliche und kulturelle Vielfalt — Grundlagen. Der Beitrag stellt den Kontext, die Genese, curriculare
Orientierungspunkte und die konkrete Konzeption des Moduls vor.

1  Sprachliche und kulturelle Vielfalt an beruflichen Schulen

Dass sich die Schiilerschaft beruflicher Schulen durch eine besonders ausgeprégte sprach-
liche und kulturelle Vielfalt auszeichnet, wird immer wieder festgehalten (s. z. B. GRUBER/
FiEBIG 2013) und lasst sich zum Einstieg anhand einiger markanter Zahlen fiir Bayern noch-
mals verdeutlichen:

An bayerischen Berufsschulen lag der Ausldnderanteil im Schuljahr 2016,/17 bei 16,8 Pro-
zent und ist damit im Vergleich zum Vorjahr gestiegen (eigene Berechnungen auf Basis
des BAYERISCHEN LANDESAMTS FUR STATISTIK (2017)).

30—70 Prozent (abhédngig von Schulart und Ausbildungsberuf) der Berufsschiiler/-innen
in Bayern weisen nach Einschdtzung des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht
und Kultus (StMUK) einen Migrationshintergrund auf.
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Im Schuljahr 2016/17 gab es rund 1.150 Sprachintensiv- und Berufsintegrations(vor)
klassen an bayerischen Berufsschulen mit der Zielgruppe ,,berufsschulpflichtige Asylbe-
werber und Fliichtlinge und ergdnzend andere Berufsschulpflichtige, die einen vergleich-
baren Sprachférderbedarf haben (z. B. neu zugezogene EU-Auslander)“ (StMUK 2016).
2017/18 sanken die Klassenzahlen geringfiigig auf 1.100. Fiir das kommende Schuljahr
2018/19 wird ein stirkerer Riickgang an Klassen erwartet: Ministerielle Prognosen liegen
bei ca. 700 Berufsintegrations(vor)klassen sowie ca. 30 Sprachintensivklassen.

Unabhéngig von Herkunft und Familiensprache stellt der IQB-Bildungstrend 2015 fest:
Fast 20 Prozent der bayerischen Neuntkldssler/-innen kommen im Bereich Lesen nicht
iiber die unterste Kompetenzstufe (1a & b) hinaus. Sie erreichen damit nicht die Regel-
standards fiir einen Hauptschulabschluss (ScHipoLowskr u. a. 2016, S. 199-200). Viele
von ihnen werden ihren schulischen Bildungsweg an den Berufsschulen — sei es in einem
Ausbildungsberuf oder in Briickenmalnahmen — fortsetzen.

Sprachliche Bildung im Sinne von systematisch angeregten Sprachentwicklungsprozes-
sen (SCHNEIDER u. a. 2012, S. 23) bzw. Sprachférderung fiir ,,Jugendliche mit besonderen
Schwierigkeiten oder Entwicklungsverzogerungen [...], die diagnostisch ermittelt wurden“
(ebd.; siehe zur Begriffsentwicklung auch BECKER-MROTZEK/RoOTH 2017 sowie JOSTES 2017)
sind also nicht nur fiir neu zugewanderte Schiiler/-innen oder diejenigen mit Deutsch als
Zweitsprache (DaZ), aber ohne eigene Zuwanderungsgeschichte wichtig (siehe z. B. auch
GRUBER 2017, S. 15). Vielmehr stehen auch junge Menschen mit Deutsch als Muttersprache
im Fokus. RocHE/TERRASI-HAUFE (2017, S. 73) fordern folglich ,,an dieser Stelle, die Dicho-
tomie zwischen DaM- und DaZ-Didaktik aufzulésen®. Fiir die Lehrerbildung bedeutet dies,
dass eine Verankerung von Lehrangeboten mit Titeln wie DaZ-Modul zu kurz greift.

Ahnliche Uberlegungen lassen sich auch fiir das Stichwort der kulturellen Vielfalt anstel-
len, indem diese nicht als Spezifikum von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshin-
tergrund verstanden wird. Vielmehr weisen — basierend auf dem erweiterten Kulturbegriff
(hierzu z. B. KORNEEVA u. a. 2014, S. 54) — samtliche Schiiler/-innen kulturelle Diversitat
auf. Sie manifestiert sich im ,,Vorliegen von

kulturell, gesellschaftlich-strukturell-sozial und personlich-individuell begriindeten,
inhaltlich unterschiedlichen sowie

inhaltsgleichen oder -dhnlichen, aber verschieden priorisierten und/oder

auf affektiver, kognitiver und behavioraler Ebene unterschiedlich ausgepragten Einstel-
lungen, Werten, Normen, Verhaltens-, Kommunikations-, Wahrnehmungs- und Denkwei-
sen, Orientierungssystemen und verschiedener Habitus*“ (GRUBER 2017, S. 22).

Zwischen der schulischen Realitat und den Angeboten in der Lehrerbildung besteht bis dato
eine eklatante Diskrepanz: Zwar existieren Beschliisse wie Interkulturelle Bildung und Erzie-
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hung in der Schule der KMK (2013), in dem festgehalten wird, dass der ,,Erwerb bildungs-
sprachlicher Kompetenzen [...] als durchgédngige Aufgabe aller Schulstufen und Féacher” in
der Schule zu organisieren sei. Doch zeigen BAUMANN/BECKER-MROTZEK (2014), dass die
Universitaten und padagogischen Hochschulen in Deutschland angehende Lehrkréfte fiir
keine andere Schulform so selten beziiglich sprachlicher Bildung und Sprachférderung aus-
bilden wie im Falle des beruflichen Lehramts. Eine mégliche Ursache mag sich darin finden,
dass der Aspekt Sprache lange der allgemeinen Bildung zugeschrieben wurde und die All-
gemeinbildung der Berufsbildung gegeniiberstand (RiepL 2011, S. 29—30). Die Lehrkréfte-
ausbildung fiir berufliche Schulen an der Technischen Universitdt Miinchen (TUM) arbeitet
seit mehreren Jahren daran, auf dieses Defizit mit innovativen Losungen zu reagieren. Was in
Form temporarer Theorie-Praxis-Projekte eingefiihrt wurde (Kapitel 2), konnte inzwischen
in feste Strukturen tiberfithrt und ausgebaut werden. Kapitel 3 geht auf die inzwischen fest
verankerte Moglichkeit ein, im Rahmen der Beruflichen Bildung den Teilstudiengang Spra-
che und Kommunikation Deutsch zu wéhlen. Im Anschluss steht das fiir alle Studierende der
Beruflichen Bildung an der TUM obligatorische Seminar Sprachliche und kulturelle Vielfalt —
Grundlagen im Fokus (Kapitel 4). Uberlegungen zur Seminarkonzeption werden ausfiihrlich
dargelegt (Kapitel 4.1) und ausgewdhlte Aspekte zur praktischen Umsetzung knapp
angesprochen (Kapitel 4.2). Der Beitrag endet mit einem Fazit aus Miinchener Perspektive
(Kapitel 5) und einem Ausblick auf das neu einzurichtende Seminar Sprachliche und kultu-
relle Vielfalt — Vertiefung (Kapitel 6).

2 Zur Genese der Studienangebote

Der Arbeitsbereich Berufliche Bildung an der TUM arbeitet seit 2011 verstdrkt im Bereich
sprachlicher und kultureller Vielfalt an beruflichen Schulen in verschiedenen, aufeinander
aufbauenden Praxis-, Lehr- und Forschungsprojekten mit dem Ziel der Sensibilisierung an-
gehender Lehrkrafte an beruflichen Schulen fiir damit zusammenhingende Herausforde-
rungen (zum folgenden Abschnitt siche GRUBER 2016, S. 9, 2017, S. 300-301). Neben der
Forderung interkultureller Schulentwicklung sollten insbesondere Benachteiligungen von
Lernenden im Kontext sprachlicher und kultureller Vielfalt im Zuge einer entsprechenden
Vorbereitung ihrer Lehrkrifte verhindert oder verringert werden. Allen Projekten gemein
war ein Konzept, das Theorie und Praxis sowie Universitidt und Schulen eng miteinander ver-
zahnte: Lehramtsstudierende gestalteten an Kooperationsschulen sprach- und kultursensi-
ble Kurse fiir kleine Gruppen an Schiilerinnen und Schiilern mit Unterstiitzungsbedarf, u. a.
in Berufsintegrationsklassen. Die TUM bereitete die profunden Praxiserfahrungen der Stu-
dierenden vor und nach und begleitete sie kontinuierlich in einem spezifisch dafiir konzipier-
ten Seminar. Bestandteile des Seminars waren insbesondere Aspekte aus den Bereichen Di-
daktik, Deutsch als Zweitsprache, Interkulturelle Kommunikation, Bildung und Erziehung,
Schulpsychologie und Benachteiligtenférderung. Es fanden Fachgesprdache mit Expertinnen
und Experten statt, die Teilnahme an einer begleitenden, professionellen Supervision wur-
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de den Studierenden angeboten, regelmallige Reflexionsaufgaben, Hospitationen mit indi-
viduellen Riickmeldungen, Beratungen und individuelle Gesprache mit den Studierenden
und den Vertretungen der Referenzschulen ergénzten das Angebot. Im Zuge dessen konnten
Bedarfe der angehenden Lehrkréfte und Wirkungen auf diese im Theorie-Praxis-Gefiige in
Erfahrung gebracht sowie Bausteine fiir eine Sensibilisierung beziiglich sprachlicher und
kultureller Vielfalt erarbeitet werden. Diese sind inzwischen Teil des obligatorischen Moduls
Sprachliche und kulturelle Vielfalt — Grundlagen (Kapitel 4).

3 Der Teilstudiengang Sprache und Kommunikation Deutsch (SKD)

Die eingangs beschriebene sprachliche und kulturelle Vielfalt an beruflichen Schulen sowie
die eben geschilderten jahrelangen Erfahrungen in universitdren Theorie-Praxis-Projekten
fithrten dazu, dass die TUM und Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen (LMU) zum Win-
tersemester 2014/15 gemeinsam einen neuen Teilstudiengang im Rahmen der Beruflichen
Bildung einfiihrten: Seitdem ist es mdglich, die sechs zur Auswahl stehenden beruflichen
Fachrichtungen auch mit Sprache und Kommunikation Deutsch (SKD) zu kombinieren. Zu-
vor wiahlten die Studierenden aus dem klassischen Facherkanon, bestehend aus zwolf Un-
terrichtsfachern wie Biologie, Sozialkunde oder Mathematik. SKD stellt folglich nun eine
13. Kombinationsmoglichkeit dar. SKD umfasst im Wesentlichen folgende Studieninhalte:
Sprachwissenschaft, Sprachenerwerb, Mehrsprachigkeitslinguistik, Kultur und Literatur so-
wie die Sprach- und Kulturvermittlung (zu den konkreten Lernzielen siehe TERRASI-HAUFE/
BAUMANN 2017, S. 62—64). Mit 80 Leistungspunkten macht SKD — wie jedes andere Unter-
richtsfach auch — mehr als ein Viertel des gesamten Studienumfangs (300 ECTS) aus. Die
Lehrveranstaltungen iibernimmt im Falle von SKD das Institut fiir Deutsch als Fremdsprache
(DaF) der LMU, mit der die TUM hierzu eine Kooperationsvereinbarung geschlossen hat.
Innerhalb kiirzester Zeit hat sich SKD zum am zweithdufigsten gewahlten Unterrichtsfach —
nach Sozialkunde — innerhalb der Beruflichen Bildung entwickelt. Es wird sowohl regulér
im Rahmen des grundsténdigen Studiums als auch freiwillig als Erweiterungsfach studiert.
Betrachtet man die absoluten Zahlen, so wird SKD besonders oft mit Gesundheit- und Pflege-
wissenschaft kombiniert. Prozentual gesehen wird SKD am haufigsten von den Agrarwissen-
schaftlern und -wissenschaftlerinnen gewéhlt. Mehr zum Teilstudiengang und seiner Ein-
bettung in aktuelle bildungspolitische Entwicklungen findet sich auch in TERRASI-HAUFE/
RocHE/SoGL (2017).

L Das Seminar Sprachliche und kulturelle Vielfalt - Grundlagen

Zum Sommersemester 2017 hat die TUM zudem ein neues, fiir alle Studierenden des Lehr-
amts an beruflichen Schulen im Bachelorstudium verpflichtendes Seminar Sprachliche und
kulturelle Vielfalt — Grundlagen (drei ECTS) implementiert. Konkret bedeutet dies, dass fiir
etwa 180 Studierende pro Studienjahr entsprechende Seminare bereitzuhalten sind. Im Fol-
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genden wird die Konzeption des Seminars begriindet dargestellt. In einem weiteren Teilka-
pitel sind ausgewdhlte Aspekte der praktischen Umsetzung ausgefiihrt.

4.1 Seminarkonzeption

,Genau wie der Unterricht mit einer heterogenen Schiilerschaft, auf den die Studierenden
aller Facher in diesen Modulen vorbereitet werden, ist auch die Lehre mit diesen Studie-
renden selbst eine (hochschul-)didaktische Herausforderung, fiir die es bisher noch keine
etablierten Konzepte gibt“ (EBERHARDT/NIEDERHAUS 2017, S. 7). Dennoch sollte die Grob-
konzeption des Seminars Sprachliche und kulturelle Vielfalt — Grundlagen soweit moglich auf
der Basis wissenschaftlich fundierter Curricula bzw. Kompetenzmodellierungen stattfinden.
Zudem galt es, aktuelle schulformspezifische und regionale Notwendigkeiten zu ber{icksich-
tigen, z. B. die seit wenigen Jahren eingerichteten Berufsintegrationsklassen an Bayerns Be-
rufsschulen.

Aus Expertengremien liegen Empfehlungen wie beispielsweise das Mercator-DaZ-Mo-
dul (BAur 2009) oder das Curriculum des EU-Projekts EUCIM-TE (RoTH/DUARTE 0. J.) vor.
RosT-RoTH/MENGELE (2017) geben einen Uberblick iiber Kompetenzmodelle, die aktuell
in der Diskussion sind. Speziell zur beruflichen Bildung haben insbesondere KiMmMELMANN
(2010) und GrUBER (2017) gearbeitet. Aus dem Projekt SpraSiBeQ ging ein Rahmencurricu-
lum fiir die berufliche Bildung hervor, das den Fokus auf sprachbezogene Aspekte legt (BIRN-
BAUM u. a. 2016; KIMMELMANN/OHM/ScHRAMM 2014). Sehr hilfreich ist, dass das Curricu-
lum drei verschiedene Tétigkeitsbereiche der zu qualifizierenden Lehrenden im Blick hat:

den Unterricht mit neu Zugewanderten,

die sprachsensible Aufbereitung von Unterricht fiir Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende
ohne kiirzlich erfolgte Migration,

aber auch die Unterstiitzung von Personen mit Deutsch als Muttersprache, jedoch wenig
ausgepragten bildungssprachlichen Kompetenzen (KIMMELMANN/OHM/SCHRAMM 2014,
S.5).

Andere Curricula oder Kompetenzmodellierungen, wie das weiter unten noch néher anzu-
sprechende DaZKoM-Modell, fokussieren nur einzelne dieser drei Einsatzbereiche. Hierzu
sei am Rande erwéhnt: In der bundesweiten Debatte lag der Fokus lange speziell auf dem As-
pekt Deutsch als Zweitsprache, wie z. B. KRUGER-POTRATZ/SUPIK (2010) in ihrem Uberblick-
artikel deutlich machen. Manche Bundeslander schreiben entsprechend Qualifizierungsmo-
dule gesetzlich vor und fokussieren bei der Betitelung die inhaltlichen Aspekte Zweitsprache
oder Zuwanderungsgeschichte: So war in Berlin viele Jahre das sogenannte DaZ-Modul im
Einsatz, in NRW ist das DSSZ-Modul (Deutsch fiir Schiiler/-innen mit Zuwanderungsge-
schichte) vorgeschrieben (NRW 2009). Kolleginnen und Kollegen aus den entsprechenden
Bundeslédndern, welche zur Ausgestaltung des Moduls publizieren, haben entsprechend die-
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ser Vorgaben verstdndlicherweise besonders Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund und
Deutsch als Zweitsprache im Blick, siehe z. B. LuTke (2010) und MULLER (2017).

Fiir die Arbeit mit dem SpraSiBeQ-Curriculum sei die Beriicksichtigung der beiden fol-
genden Aspekte erwahnt: Es ist zunéchst als Grundlage fiir Weiterbildungsangebote gedacht
(ebd., S. 8). Das Seminar Sprachliche und kulturelle Vielfalt — Grundlagen hingegen ist fiir
Studierende im zweiten Bachelorsemester vorgesehen, wodurch sich andere Eingangsvo-
raussetzungen ergeben, als sie im Fall der Teilnehmenden an Weiterbildungsmafnahmen
zu vermuten sind. Die Studierenden sind zu Beginn des Studiums weder in ihre berufliche
Fachrichtung noch in die Berufspddagogik eingearbeitet. Wenn es also beispielsweise darum
gehen soll, Aufgaben sprachsensibel zu gestalten, wird nicht nur zu diskutieren sein, was
sprachsensibel in diesem Fall meint, sondern es kann auch nicht davon ausgegangen werden,
dass bekannt ist, was eine Aufgabe genau ist, welche Aufgabenformate es gibt, welche un-
terschiedlichen Ziele sie verfolgen konnen und worin Qualitatsunterschiede bestehen. Der
zweite Aspekt, den es bei der Nutzung des SpraSiBeQ-Rahmencurriculums zu beachten gilt,
betrifft dessen Umfang. Wollte man alle definierten Lernziele in eine Qualifizierungsmalf3-
nahme integrieren, so miissten laut der Autorinnen und des Autors dafiir weit mehr als zehn
ECTS veranschlagt werden (ebd., S. 6), was wenig {iberrascht, wenn man bedenkt, dass sich
die zehn Themenkomplexe in 50 Kompetenzbereiche und 264 Fertigkeiten ausdifferenzie-
ren. Flir das Seminar Sprachliche und kulturelle Vielfalt — Grundlagen stehen drei ECTS zur
Verfiigung, fiir ein darauf aufbauendes Master-Seminar (ab dem Wintersemester 2018/19)
sind drei weitere ECTS vorgesehen. Daher kann das SpraSiBeQ-Rahmencurriculum in den
Veranstaltungen der TUM nur in Ausziigen Niederschlag finden.

Aktuell scheint im Rahmen von Evaluationsstudien am haufigsten das Kompetenzmo-
dell des Projekts DaZKom zum Einsatz zu kommen, auch wenn es urspriinglich speziell fiir
die Kompetenzbeschreibung von angehenden Lehrkréiften der Sekundarstufe I und exempla-
risch mit Blick auf Mathematiklehrkréfte entwickelt wurde (GULTEKIN-KARAKOG u. a. 2016;
KOKER u. a. 2015), d. h. fiir den sprachsensiblen Mathematikunterricht. GOLTEKIN-KARAKOG
u.a. (2016, S. 132) resiimieren das Projekt wie folgt: ,Jedoch existieren erst seit dem Ab-
schluss des BMBF-geforderten Projekts Professionelle Kompetenzen angehender LehrerInnen
(Sek I) im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZKom) im Jahr 2015 ein theoretisch und em-
pirisch untermauertes Modell und ein Testverfahren, an denen sich die Ausgestaltung von
akademischen Lerngelegenheiten orientieren kann“ Da es sich beim DaZKom-Kompetenz-
modell also zum einen um das derzeit am solidesten empirisch gepriifte Modell handelt und
es zum anderen mit seinen drei Dimensionen (Fachregister, Mehrsprachigkeit, Didaktik)
und sechs Subdimensionen (Grammatische Strukturen und Wortschatz, Semiotische Sys-
teme, Zweitspracherwerb, Migration, Diagnose, Forderung) gut handhabbar ist, wurde ent-
schiedenen, es zu einem der Ankerpunkte des Seminars Sprachliche und kulturelle Vielfalt
— Grundlagen zu machen. In KOKER u. a. (2015) sowie HAMMER u. a. (2015) ist die Genese
des DaZKom-Modells ausfiihrlich dargestellt.
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Neben dem SpraSiBeQ-Curriculum und dem DaZKom-Modell sollte fiir die Konzeption des
Seminars Sprachliche und kulturelle Vielfalt auch die aktuelle schulische Realitdt im Bereich
der Berufsintegrationsklassen leitend sein. Diese speziellen Klassen fiir neu Zugewanderte
existieren erst seit dem Schuljahr 2010/11 (zur Genese vgl. z. B. TERRASI-HAUFE/BAUMANN
2016). Die fiir diese Klassen bendétigten Lehrkréftequalifikationen, beispielsweise zur Um-
setzung des iiber Sprachforderaspekte weit hinausgehenden Lehrplans (ISB 2017), schla-
gen sich bisher noch in keinem Kompetenzmodell oder Curriculum fiir die Lehrerausbildung
nieder. Dennoch gibt es Orientierungspunkte, anhand derer die Berufsintegrationsklassen
Eingang in die Seminare finden konnen: So entstehen zunehmend Forschungsarbeiten, auf
die sich Bezug nehmen l&sst. Die Bamberger Wirtschaftspddagogik ist in mehreren Themen-
bereichen aktiv und identifiziert zum Beispiel Gelingensfaktoren fiir berufliche Praktika
(REINKE/KARNER/HEINRICHS, im Druck), beleuchtet schulorganisatorische Konzepte (HEIN-
RICHS u. a. 2016) und ermittelt Belastungs- und Bewaltigungsstrategien von Lehrenden und
Lernenden in den Klassen (KARNER u. a. 2017). Der Lehrstuhl fiir Wirtschaftspddagogik und
Personalentwicklung an der Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen Niirnberg (FAU) be-
schéftigt sich bisher vor allem mit den Bedarfen fiir die Lehrkréftequalifizierung (WILBERS
2016) und studentischem Mentoring als Unterstiitzungsmaf3ahme fiir jugendliche Gefliich-
tete in der dualen Ausbildung (siehe den Beitrag von KIRcHHOFER und WILBERS in diesem
Band). Ebenfalls an der FAU, aber am Lehrstuhl fiir Didaktik der deutschen Sprache und
Literatur liegt der Fokus auf der Demokratieerziehung in Berufsintegrationsklassen (KRET-
SCHMANN 2017) und der Salafismuspréavention (KRETSCHMANN, im Druck). Das Institut fiir
Fremdsprache der LMU Miinchen widmet sich sehr konkret der Ausgestaltung des Unter-
richts unter sprachforderlichen Gesichtspunkten und der dafiir notwendigen Lehrkréftequa-
lifizierung (u. a. HorFMANN 2017; Roche 2016; TERRASI-HAUFE/ROCHE/SOGL 2017; TERRA-
si-HAUFE/RoOCHE 2016). Dariiber hinaus forscht und arbeitet die TUM selbst rund um das
noch junge Beschulungsmodell der Berufsintegrationsklassen. Im Rahmen des Projekts , Per-
spektive Beruf fiir Asylbewerber und Fliichtlinge® begleitet die TUM die Arbeit von mehre-
ren bayerischen Modellschulen im Rahmen einer qualitativen Evaluation (siehe den Beitrag
von Simml in diesem Band). Die daraus gewonnenen Erkenntnisse werden sich kiinftig mit
denen aus einem 2018 gestarteten Kooperationsprojekt mit dem Bundesland Hessen (,,Zu-
sétzliche Sprachférderung fiir ehemalige Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in der
Berufsschule“) kontrastieren lassen, wo es ebenfalls um die Optimierung berufsschulischer
Sprachférderangebote fiir neu Zugewanderte geht. Abgesehen von diesen Praxisbegleitpro-
jekten finden im Arbeitsbereich Berufliche Bildung an der TUM Forschungsarbeiten zu den
Belastungsfaktoren bzw. Bewéltigungsstrategien der in den Berufsintegrationsklassen ein-
gesetzten Lehrkraften, zu den Zweitsprachbiografien der Schiiler/-innen (BAumANN 2017;
BauMANN/RIEDL 2016) sowie zur moglichst effektiven Verzahnung von Theorie und Praxis
mit der Zielsetzung einer nachhaltigen Sensibilisierung fiir sprachliche und kulturelle Viel-
falt angehender Lehrkrafte statt (GRUBER 2017). Erfahrungen und Erkenntnisse aus all die-
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sen Arbeitsbereichen konnen bei der Ausgestaltung des Seminars Sprachliche und kulturelle
Vielfalt aufgegriffen werden.

Vonseiten des bayerischen Kultusministeriums werden Eckpunkte der Beschulung mit-
tels Lehrplanen (ISB 2016, 2017) und Unterrichtsmaterialien (ISB 2017) immer klarer de-
finiert, wodurch auch fiir die Lehrkrafteausbildung zunehmend transparente Vorstellungen
vonseiten der Bildungspolitik vorliegen. Konkret bieten der seit dem Schuljahr 2016/17 giil-
tige Lehrplan fiir Berufsintegrations- und Sprachintensivklassen sowie der seit dem Schuljahr
2017/18 giiltige Lehrplan Deutsch fiir die Berufsschule und Berufsfachschule einen Orientie-
rungsrahmen (fiir nédhere Informationen zu den neuen curricularen Vorgaben und ihrer Ent-
wicklung siehe TERRASI-HAUFE/ROCHE/SoGL 2017). Ein auch im Zusammenhang mit den
Berufsintegrationsklassen derzeit wiederholt vorgestelltes Konzept betrifft das Unterrichts-
prinzip Berufssprache Deutsch, das inzwischen fiir die gesamte bayerische berufliche Bildung
Giiltigkeit hat. Es besagt, ,dass die Schiiler/-innen in der Entwicklung ihrer berufssprach-
lich-kommunikativen Kompetenzen zielorientiert im fachlichen sowie allgemeinbildenden
Unterricht geférdert werden, damit die Integration in das Berufsleben erfolgreich gelingt®
(ISB 2016, S. 7). Damit soll eine Basis geschaffen werden, welche die Schiiler/-innen nicht
nur dazu befahigt, die Ausbildung erfolgreich abzuschlieen, sondern auch die Kommunika-
tionsprozesse im spéteren Berufsleben gewinnbringend zu meistern (SoGL/REICHEL/GEIGER
2013,S.1).

Unter Beriicksichtigung des SpraSiBeQ-Curriculums, dem DaZKom-Modell und der
schulischen Realitét entstand fiir das Seminar Sprachliche und kulturelle Vielfalt — Grundlagen
die nachfolgend skizzierte Grobkonzeption. Die farbigen Hinterlegungen stellen Verweise
auf Lernziele mit berufsbildendem Fokus dar. Mehr dazu folgt in Teilkapitel 4.2.
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Tabelle 1: Lernziele des Seminars Sprachliche und kulturelle Vielfalt - Grundlagen

> erldutern mogliche Diversitdtsdimensionen und reflektieren eigene Diversitdtsfacetten,

> beschreiben verschiedene Kriterien fiir die Definition von Kultur und sind sich der Reichweite des Begriffs
bewusst,

Kulturelle Vielfalt

> erkennen eigene Stereotype und Vorurteile,

> schildern ausgewadhlte Ergebnisse der groRen Schulvergleichsstudien (PISA, 10B),

=
=
=
s
2 _
2
=
1
=
=
=
s
=
=

> beschreiben zentrale Ergebnisse der Sinus-Migranten-Milieu-Studie,

> kennen verschiedene Kriterien fiir die Definition von Integration und kdnnen diese exemplarisch erldutern,
 stellen die gesetzliche Grundlage der Berufsintegrationsklassen (BIK) dar,
> benennen und definieren die verschiedenen Aufenthaltsstatus im Rahmen eines Asylverfahrens,

beschreiben das Beschulungsmodell rund um die BIK,

ler/-innen
v

 geben ausgewdhlte Fakten zu den Sprach- und Bildungsbiografien der Schiiler/-innen in BIK wieder,

Bayerns Beschulungsmodell
fiir neu zugewanderte Schii-

"~ kennen ausgewdhlte Belastungsfaktoren und Bewaltigungsressourcen von Lehrkrdften in BIK,
> unterscheiden zwischen primdrem, funktionalem Analphabetismus und Zweitschriftlernenden,
> schildern die Vorteile der Verwendung des Begriffs Literalitdt gegeniiber Analphabetismus,

> beschreiben Voraussetzungen des Schriftspracherwerbs,

> erkldren Graphem-Phonem-Korrespondenz,

> analysieren Lehrwerksausschnitte im Hinblick auf Alphabetisierungsmethoden,

Alphabetisierung - Literalitat
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Tabelle 1: Lernziele des Seminars Sprachliche und kulturelle Vielfalt - Grundlagen (Fortsetzung)

> verfiigen Giber linguistisches Basiswissen,

Iweitspracherwerb

> begriinden, inwiefern Fehler notwendiger Bestandteil eines erfolgreichen Lernprozesses sind,

> unterscheiden zwischen Performanz- und Kompetenzfehlern,
> kdnnen konstruktiv mit miindlichen und schriftlichen Fehlern umgehen,
> unterscheiden mediale/konzeptionelle Miindlichkeit/Schriftlichkeit,

beschreiben Merkmale von konzeptioneller Miindlichkeit und Schriftlichkeit,

* nennen Merkmale fiir die sprachlichen Register Allgemeinsprache, Bildungssprache, Fachsprache sowie Berufs-
sprache,

> definieren Textsorte, Sprachhandlung und Operator,

> kennen Bewertungskriterien fiir schulrelevante Textsorten (z. B. Vorgangsbeschreibung),

Fachsprache - Berufssprache

Aligemeinsprache - Bildungssprache -

"~ beschreiben das an bayerischen beruflichen Schulen giiltige Unterrichtsprinzip Berufssprache Deutsch,
> benennen verschiedene Kriterien fiir die Definition von Mehrsprachigkeit,

> beschreiben fiir eine Fremdsprache ihrer Wahl wesentliche Unterschiede zur deutschen Sprache,
erkldren, inwiefern Mehrsprachigkeit als Normalfall zu betrachten ist,

> erklaren, inwiefern (k)ein Zusammenhang zwischen Mehrsprachigkeit und Migrationshintergrund besteht,

Mehrsprachigkeit
v

> geben gdngige Vorurteile bzgl. einer mehrsprachigen Erziehung wieder und nehmen vor dem Hintergrund
wissenschaftlicher Erkenntnisse dazu Stellung.
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In den Fachpriifungs- und Studienordnungen fiir den Bachelorstudiengang Berufliche Bil-
dung an der TUM ist geregelt, dass das Seminar mit einer 60-miniitigen Klausur abschlie(3t.
Bei der Definition des Priifungsformats diente als Orientierung u. a. das Vorgehen DaZ-Mo-
dul-erfahrener Standorte: FU und HU Berlin beispielsweise iiberpriifen den Lernzuwachs
des Bachelormoduls ebenfalls mit einer Klausur (DARsow/WAGNER 2015).

k.2 Praktische Umsetzung des Seminars: konkreter Bezug zur beruflichen Bildung

Auf Basis der Erwartungsabfragen in den bisher sieben durchgefiihrten Seminaren mit rund
250 Studierenden sowie den schriftlichen Seminarevaluationen lassen sich einige Uberle-
gungen hinsichtlich einer konkreten Bezugnahme auf die berufliche Bildung formulieren.
Diese ersten Riickmeldungen und Erfahrungswerte sind an die in der Literatur dokumentier-
ten Erkenntnisse anderer Standorte absolut anschlussfahig, wenngleich sie fiir den Standort
der TUM bisher nicht systematisch erforscht wurden.

PAETSCH/WAGNER/DARSOW (2017, S. 146) bilanzieren fiir ihre Evaluation der Berliner
DaZ-Module u. a., dass der Praxisbezug der Lehrveranstaltungen ein ,wichtiger Pradiktor
fur die Zufriedenheit der Studierenden“ sei. DOLL/HAGI-MEAD/SETTINIERI (2017) berich-
ten fiir die Universitdt Paderborn und das dortige DaZ-Modul, dass der Wunsch nach einer
schulform- und facherspezifischen Ausgestaltung unter den Studierenden grof3 ist. Auch
EBERHARDT (2017, S. 68) hilt fest: ,,Jm Rahmen des DaZ-Moduls sind schulformspezifische
Themen von Bedeutung, weil sie einen konkreten Praxisbezug liefern.“ Die Studierenden
des Zusatzzertifikats Sprachbildung in mehrsprachigen Gesellschaften an der Universitit Duis-
burg-Essen bewerten den Studienabschnitt Mehrsprachigkeit und Sprachbildung in der Praxis
als am wichtigsten (BENHOLZ u. a. 2017, S. 15) und wiinschen sich in erster Linie Praxisné-
he (ebd., S. 17). Im Rahmen des Seminares Sprachliche und kulturelle Vielfalt — Grundlagen
wird versucht, diesem Umstand in zweierlei Hinsicht zu begegnen: Zum einen sind in die
Grobkonzeption des Seminars Lernziele integriert, welche speziell fiir die berufliche Bildung
relevant sind, hingegen in Veranstaltungen fiir beispielsweise angehende Mittelschullehr-
kréfte deplatziert wéren. Diese Lernziele sind in Kapitel 4.1 in einem mittleren Blau hinter-
legt. Zum anderen wird versucht, schulformiibergreifende Lernziele mdoglichst oft anhand
konkreter Beispiele aus der beruflichen Bildung zu erarbeiten, z. B. mittels Datenmaterial
aus Berufsschulen, seien es Ausschnitte aus qualitativen Interviews mit Lehrkraften oder
schriftliche Schiilertexte. Zudem kommt Unterrichtsmaterial, das speziell fiir die berufliche
Bildung entwickelt wurde, zum Einsatz (z. B. GUNTHER u. a. 2013). Entsprechende Lernziele
sind in Kapitel 4.1 dunkelblau hinterlegt.

Lernziele, die ausschlieRlich fiir angehende Lehrkrdfte der beruflichen Bildung relevant sind.
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Bezugnehmend auf Befunde zur Wirksamkeit von Lehrkréftebildung (WUTTKE/SEIFRIED
2012) gilt es, bei aller angestrebten schulform- und facherspezifischen Ausgestaltung sowie
Praxisndhe, Folgendes im Blick zu behalten: Fachwissen und fachdidaktisches Wissen lassen
sich innerhalb eines Lehramtsstudiums verhéltnismaf3ig gut aufbauen und sind ,,in der Re-
gel eng zusammenhédngende Kompetenzfacetten® (ebd., S. 317). Fiir die konkrete Seminar-
ausgestaltung bedeutet dies, den Studierenden immer wieder klarzumachen, dass versucht
wird, dem Wunsch nach einem moglichst direkten Briickenschlag in die schulische Realitét
zu entsprechen, was allerdings nur auf Basis von und in Kombination mit fachwissenschaft-
lichen Grundlagen erfolgen kann. Dies wird dadurch erschwert, dass sich die Studierenden
erst am Beginn ihres Studiums befinden (in der Regel im zweiten Semester) und noch kaum
auf Grundlagen aus anderen Modulen zuriickgegriffen werden kann. Beispielsweise stellt
das DaF-Institut der LMU der TUM fiir die Ausgestaltung des Seminars dankenswerterwei-
se Videomitschnitte zur sprachsensiblen Gestaltung von handlungsorientiertem Unterricht
nach dem Prinzip der vollstdndigen Handlung in einer Kfz-Klasse zur Verfiigung (siehe hierzu
auch HorrFMANN 2017). Bei der Arbeit mit diesem Material ist allerdings zu beriicksichtigen,
dass die Studierenden bis dato an der Universitat mit den Ideen des handlungsorientierten
Unterrichts und dem Prinzip der vollstindigen Handlung noch nicht bzw. kaum in Beriih-
rung gekommen sind, hier also erst Grundlagen gelegt werden miissen oder die Arbeit mit
den Videomitschnitten auf diesbeziigliche Kenntnisse zumindest nicht zuriickgreifen darf.
Die bereits angesprochene Paderborner Studie dokumentiert u. a. auch, dass die Stu-
dierenden der beruflichen Bildung zu Beginn des DaZ-Moduls ein vergleichsweise geringes
Interesse am Modul hatten. Sie erachteten es als weniger relevant als z. B. angehende Grund-
schullehrkréfte. Nach Abschluss des Moduls hingegen lie3en sich keine Unterschiede mehr
zwischen den Lehramtern messen (DOLL/HAGI-MEAD/SETTINIERI 2017, S. 209-211). Diese
Erkenntnis deutet darauf hin, dass der (frithe) Einbezug von praxisnahen Beispielen aus der
beruflichen Bildung sinnvoll ist, um deutlich zu machen, welche extreme sprachliche und
kulturelle Heterogenitét auf die Studierenden in der schulischen Praxis — und das nicht nur
in den Berufsintegrationsklassen — zukommen wird und worauf sie sich vorbereiten miissen.

5 Fazit: Basisqualifikation fiir alle - Profilbildung fiir einige

»Schulen bendtigen ein Kollegium, in dem sich alle Lehrkrdfte der sprachlichen Herausforde-
rungen des Lernens bewusst sind und ihren Unterricht entsprechend gestalten. Ein Modul fiir
Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache fiir alle Lehramtsstudierenden kann diese
Basisqualifikation schaffen. Eine Profilbildung sollte dariiber hinaus fiir besonders inter-
essierte Studierende maglich sein. Ziel ist, dass die Verantwortung fiir sprachliche Bildung
in die Hdnde aller an Schule beteiligten Personen iibergeht, wobei einige Kolleginnen und
Kollegen aufgrund einer spegzifischen Qualifikation vertieft beraten kénnen.“ (BAUMANN/
BECKER-MROTZEK 2014, S. 49)
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Die vor einigen Jahren vom Mercator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweit-
sprache formulierte Forderung nach einer Basisqualifikation fiir alle und einer Profilbildung
fiir einige ist an der TUM inzwischen Realitét. Alle angehenden Lehrkréfte im grundstandi-
gen Studium der Beruflichen Bildung besuchen im Bachelor das Seminar Sprachliche und
kulturelle Vielfalt — Grundlagen und kiinftig auch ein darauf aufbauendes Vertiefungsseminar
im Masterstudium. Somit werden insgesamt sechs ECTS zu diesem Thema fiir alle Studie-
renden zum Pflichtprogramm. Die Grobkonzeption des Grundlagenseminars wurde in die-
sem Beitrag ausfiihrlich dargestellt. Eine Kooperationsvereinbarung mit der LMU macht es
zudem moglich, die obligatorische Basisqualifizierung bei Interesse zu einer Profilbildung
auszubauen. Seit dem Wintersemester 2014/15 steht hierzu der Teilstudiengang Sprache
und Kommunikation Deutsch zur Verfligung, ausgestaltet vom DaF-Institut der LMU. Dartii-
ber hinaus finden auch im innovativen Masterstudiengang Berufliche Bildung Integriert in
komprimierter Form ausgewéhlte Inhalte zu sprachlicher und kultureller Vielfalt Eingang.

6  Ausblick: Vertiefungsseminar

In dem zum Wintersemester 2018/19 einzurichtenden Pflichtseminar Sprachliche und kul-
turelle Vielfalt — Vertiefung wird es darum gehen, die konzeptionellen Uberlegungen zum
Grundlagenseminar weiterzufithren. Die drei wesentlichen curricularen Ankerpunkte des
Bachelorseminars (DaZ-Kom, SpraSiBeQ, schulische Realitét in der bayerischen beruflichen
Bildung) bieten auch fiir die Masterveranstaltung zentrale Orientierungspunkte. Aspekte,
die im Grundlagenseminar bisher nicht oder erst ansatzweise angesprochen werden, sind
beispielsweise der Umgang mit Mehrsprachigkeit (siehe hierzu u. a. die Anregungen aus Os-
terreich in WoJNEsITZ (2016)), die Vermittlung von Lese- und Schreibstrategien sowie der
Einsatz komplexerer Forderansatze wie das Scaffolding.

Sowohl fiir die Bachelor- als auch die Masterveranstaltungen wird sich mittelfristig die
Frage stellen, inwiefern eine Aufficherung des Seminarangebots sinnvoll ist. So empfiehlt
das Berliner Projekt SPRACHEN BILDEN CHANCEN in seinem Abschlussbericht (https://
www.sprachen-bilden-chancen.de/images/Abschlusstagung/Empfehlungen_Sprachen-Bil-
den-Chancen.pdf; zuletzt geprift am 03.05.2018) u. a. eine Unterscheidung des Seminar-
angebots in eine Variante A fiir Studierende philologischer Facher (im Falle der TUM wéren
dies Deutsch, Englisch und SKD) und eine Variante B fiir alle anderen Studierenden. Darti-
ber hinaus sind auch weitere Ausdifferenzierungen denkbar: Zum Beispiel konnte an die in
Kapitel 2 geschilderten Erfahrungen mit Theorie-Praxis-Projekten angekniipft werden, in-
dem einzelne Seminare in direkter Zusammenarbeit mit Schulen oder Ausbildungsbetrieben
stattfinden (siehe hierzu auch GRuBer 2017, S. 302). Eine Kooperation mit den Universitats-
schulen der TUM School of Education wére hierzu naheliegend (Riepr 2016).


https://www.sprachen-bilden-chancen.de/images/Abschlusstagung/Empfehlungen_Sprachen-Bilden-Chancen.pdf
https://www.sprachen-bilden-chancen.de/images/Abschlusstagung/Empfehlungen_Sprachen-Bilden-Chancen.pdf
https://www.sprachen-bilden-chancen.de/images/Abschlusstagung/Empfehlungen_Sprachen-Bilden-Chancen.pdf
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Meta Cehak-Behrmann

» Sprachlernen fordern in der beruflichen
Bildung: Das Projekt , AiS-Hessen"
(Arbeits- und ausbildungsintegrierte
Sprachforderung in Hessen)

Das berufliche Bildungspersonal ist zunehmend mit der Frage konfrontiert, wie bei der Einarbeitung und
Ausbildung von Mitarbeitenden aus unterschiedlichen Herkunftslandern die sprachliche Verstandigung
sichergestellt, zugleich aber auch der sprachliche Kompetenzerwerb unterstiitzt werden kann. Die Fach-
stelle fiir berufsintegriertes Sprachlernen (FaberiS®) hat ein Fortbildungskonzept zum Thema ,,Berufs-
integrierte Sprachforderung" entwickelt, das diesen Bedarf mit einem berufspddagogisch fundierten
Ansatz aufgreift. Die Fortbildung wird im Auftrag des Hessischen Ministeriums fiir Soziales und Integ-
ration (HMSI) seit Anfang 2017 im Rahmen Projekts , AiS-Hessen" landesweit angeboten. Zielsetzung,
konzeptionelle Grundlagen und erste Zwischenergebnisse werden im Beitrag vorgestellt.

1  Herausforderung ,Sprache"

Aktuelle Studien belegen den seit einigen Jahren prognostizierten und weiterhin steigen-
den Bedarf an qualifizierten Fachkréften in zahlreichen Branchen (vgl. BUNDESINSTITUT
FUR BERUFSBILDUNG (BIBB) 2016, S. 9). Insbesondere die Altenpflege stellt sich hierbei
als Mangelberuf dar. Wahrend die Altenpflege aufgrund der demografischen Entwicklung
in Deutschland zunehmend an Bedeutung gewinnt, kann der stetig wachsende Bedarf an
professionellen Pflegekréften bereits gegenwartig kaum noch gedeckt werden (vgl. BUNDES-
MINISTERIUM FUR GESUNDHEIT (BMG) 2016). Neben den aus verschiedenen Griinden sta-
gnierenden respektive sinkenden Ausbildungszahlen (vgl. BMG 2016) verstarkt auch die
Altersstruktur der in der Altenpflege beschiftigten Personen die Bedarfsliicke (vgl. HMSI
2018, V.).

Ein vergleichbares Bild ergibt sich fiir zahlreiche Branchen mit dualem Ausbildungs-
weg. Dem zunehmenden Bedarf an qualifizierten Fachkréften steht eine riicklaufige Zahl
an Auszubildenden gegeniiber; insbesondere Auszubildende aus Migrationsfamilien haben
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Schwierigkeiten, einen erfolgreichen Berufsabschluss zu erwerben; der Anteil an (zum Teil
langjahrigen) an- und ungelernten Mitarbeitenden mit Migrationshintergrund ist hoch.

Dabei wird der Sprache eine Schliisselfunktion zugewiesen: Denn allgemeinsprachliche
Kenntnisse reichen fiir eine qualifizierte Tatigkeit in der Regel nicht aus. Eine grundlegen-
de Voraussetzung fiir eine Aus- oder Weiterbildung, fiir einen erfolgreichen Berufsabschluss
und fiir eine qualifizierte Berufstatigkeit sind Kenntnisse der deutschen Sprache auf bil-
dungssprachlichem Niveau. Die sprachlich-kommunikativen Anforderungen in einer Dienst-
leistungs- und Wissensgesellschaft sind komplex. Dies gilt insbesondere fiir Berufe, in denen
die Beziehung zu Menschen eine tragende Rolle spielt und gleichzeitig umfangreiche und
hochspezifizierte Kenntnisse — in der Altenpflege z. B. in Medizin, Pharmazeutik oder Be-
ratung — ebenso zum fachlichen Know-how gehoren wie eine breite Ausdrucksféhigkeit im
Kontakt mit unterschiedlichsten Zielgruppen (CEHAK-BEHRMANN/ScHULZ 2014, S. 9). Diese
Sprachkompetenzen sind auch Teil der beruflichen Fachspezifik. Sie konnen — das zeigt die
Erfahrung im Rahmen der Zuwanderungsbewegungen der letzten Dekaden — kaum in all-
gemeinsprachlichen oder externen und notwendig generalisierten berufsbezogenen Deutsch-
kursen erworben werden.

Zudem ist zu beriicksichtigen, dass u. a. Menschen aus bildungsfernen Schichten mit den
iiblichen Lernformen im Schul- bzw. Kurssystem héufig nicht zurechtkommen. Vorgeschal-
tete und auch begleitende Deutschkurse bringen haufig nicht den gewiinschten Effekt, da
der Transfer in die Praxis nicht geleistet werden kann. Sie erfordern ein Lernen ,auf Vorrat“
ohne unmittelbaren situativen Bezug. So bleibt das Sprachlernen auf eine Kursteilnahme
reduziert; es wird in den meisten Féllen mit Eintritt in eine Ausbildung oder Qualifizierung
resp. Malnahme nicht weiter unterstiitzt. In der Folge sinkt der bereits erreichte Sprach-
stand héufig wieder hinter das fiir einen erfolgreichen Abschluss erforderliche Kompetenz-
niveau zuriick.

Die fehlende Sprachkompetenz von Auszubildenden — sei es mit oder ohne Zuwande-
rungshintergrund — wird bereits seit Jahren von Betrieben und Beruflichen Schulen be-
maéngelt. Der zentrale Stellenwert sprachlicher Kompetenzen spiegelt sich in der Erfahrung
vieler Betriebe, dass in der faktischen Realitdt des Arbeitsalltags der betriebliche Umgang
mit dem Thema ,,Sprache und Verstdndigung“ mit groer Unsicherheit besetzt ist und man-
gelnde Sprachkenntnisse ein haufig benanntes Ausschlusskriterium fiir die Weiterfiihrung
von Beschaftigung, Ausbildung oder Qualifizierung sind (BIBB 2016, S. 3). Als Folge der
sogenannten Fliichtlingskrise verschérft sich derzeit die Situation in der beruflichen Ausbil-
dung (vgl. DEUTSCHER INDUSTRIE- UND HANDELSKAMMERTAG (DIHK) 2017, S. 18). Die aktu-
elle Diskussion, aber auch Untersuchungen zeigen, dass sich weder Ausbildungs- noch Fach-
lehrkréfte an Beruflichen Schulen darauf vorbereitet fiihlen, mit der Vielzahl sprachlicher
Hemmnisse addquat umzugehen (vgl. HEssiscHES KULTUSMINISTERIUM 2017). Ausbildende
und Lehrkréfte in der beruflichen Bildung machen nahezu taglich die erschopfende Erfah-
rung, dass ihre gewohnte Sprache als Transportmittel von fachlichen Informationen nicht
(mehr) funktioniert; auf der anderen Seite sind z. T. hoch motivierte Lernende gezwungen,
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ihre berufliche Existenz in einer Arbeits- und Lernwelt zu sichern, die sie sprachlich hiufig
(noch) nicht bewaltigen kénnen.

Dabei sollte grundsatzlich gesehen werden, dass der Spracherwerb, der fiir die soge-
nannte berufliche Handlungsfahigkeit erforderlich ist, nicht abgeschlossen sein kann mit
dem Zugangsniveau B1 oder B2. Das sprachliche Zugangsniveau kann jeweils nur ein Aus-
gangspunkt sein; der sprachliche Kompetenzerwerb im Hinblick auf fach- und bildungs-
sprachliche Kompetenzen muss, das zeigt die Erfahrung der letzten Jahrzehnte, auch in der
Berufsausbildung weiter begleitet werden, damit die Auszubildenden ein Sprachniveau er-
reichen konnen, das die berufliche — mithin die berufssprachliche — Handlungsfahigkeit
ermoglicht.

Damit steigt auch die Anforderung an das berufliche Bildungspersonal, die berufliche
Didaktik um ein Verfahren zu erweitern, das die Sprachbildung mit aufgreift. Dabei kann
es nicht darum gehen, dass Berufsschullehrkréfte und Ausbildende linguistisch nachqualifi-
ziert werden, um Sprachunterricht zu erteilen. Fiir die konkrete Umsetzung werden vielmehr
berufspadagogisch geeignete Verfahren und Instrumente benétigt, die von der Zielgruppe
als sinnhaft und praktikabel erkannt werden, die sich 6konomisch in den Ausbildungsalltag
einfligen lassen und die es ermoglichen, Arbeits- wie Sprachlernprozesse systematisch und
zielfithrend zu unterstiitzen.

Fiir die Konzeption einer entsprechenden Fortbildung fiir das berufliche Bildungsperso-
nal im Rahmen des Projekts AiS-Hessen konnte auf Bedarfsermittlungen und Auswertungen
aus verschiedenen Vorprojekten zuriickgegriffen werden (vgl. CEHAK-BEHRMANN 2018). In
diesen Projekten wurde der Bereich der Sprachbildung unter dem Begriff , Berufsintegrierte
Sprachférderung® in bereits laufende Ausbildungs-, Qualifizierungs- und Personalentwick-
lungsmalnahmen implementiert, die wesentlich auf Verfahren des Lernens im Arbeitspro-
zess mit dem Fokus auf Handlungs- und selbstorganisiertem Lernen basieren (BAUER u. a.
2007). Dabei zeigte sich, dass Formate des arbeitsintegrierten Lernens — verstanden als eine
gezielte lern- und kompetenzerwerbsforderliche Gestaltung der beruflichen Qualifizierung
(DEHNBOSTEL 2008) — sowohl fiir die Lernenden als auch fiir Ausbildende und Fachlehr-
krifte geeignete Voraussetzungen bieten, den sprachlichen Kompetenzerwerb gezielt mit
einzubinden. Unter der Bezeichnung ,,arbeits- und ausbildungsintegrierte Sprachférderung*
wurde dieser Ansatz daher als Ausgangsbasis fiir die im Rahmen des Projekts AiS-Hessen an-
zubietende Fortbildung aufgegriffen. Neben grundlegenden ,sprachlichen Kenntnissen und
Fahigkeiten (Deutsch als Zweitsprache, Alltags- und Bildungssprache, Reflektion [sic!]des
eigenen Sprechverhaltens)“ (BETHSCHEIDER 2015, S. 18) zielt die Fortbildung vor allem dar-
auf, den Teilnehmenden methodisch (sprach-)lernférderliche Ansitze und Instrumente und
Strategien aus der Lernprozessbegleitung anzubieten, iiber die das haufig als Belastungsfak-
tor wahrgenommene Thema ,,Sprache“ entlastet und die Sprachbildung mit in die berufliche
Ausbildung integriert werden kann (vgl. CEHAK-BEHRMANN 2018).
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2 Grundziige der Berufsintegrierten Sprachforderung

In der berufsintegrierten Sprachférderung wird das sprachliche Lernen nicht isoliert vom
fachlichen Lernen, sondern vielmehr als dessen genuiner Bestandteil betrachtet. Sie folgt
somit dem Grundsatz, dass die fachlichen Inhalte eines Berufs und ihre sprachlichen Formen
am sinnvollsten erlernt werden kénnen, wenn sie moglichst eng miteinander verkniipft und
in den Arbeits- und Lernprozess eingebunden sind (vgl. hierzu u. a. Oam 2010).

Die Vermittlung von Fachinhalten in der beruflichen Ausbildung steht daher nach wie
vor im Zentrum; jedoch werden gleichermaf3en die sprachlichen Ausdrucksformen der Fach-
inhalte in die Ausbildung integriert. Das Sprachlernen wird unmittelbar aus der fachlichen
Lernsituation heraus abgeleitet und angeregt. Die Materialbasis der integrierten Sprachfor-
derung sind daher auch die in der beruflichen Ausbildung genutzten Fachtexte und die kom-
munikativen Situationen im tatséchlichen Arbeits-, Schul- bzw. Lernalltag. Die integrierte
Sprachférderung bezieht sich somit auf die Gesamtheit der sprachlichen Anforderungen, die
ein Berufsbild mit sich bringt.

Arbeitsplatz und Fachunterricht werden dabei als ideale Sprachlernorte betrachtet, in
denen das gesamte Spektrum beruflicher Sprachhandlungen in realiter zur Verfiigung steht.
Denn ,Sprache” als Lerngelegenheit ist sowohl im Fachunterricht als auch am Arbeitsplatz
per se vorhanden; Sprachhandlungen bestimmen sowohl Unterricht als auch Arbeitspro-
zesse. Es miissen hier nicht wie im Sprachunterricht berufsdahnliche Handlungssituationen
simuliert werden, um die Gelegenheit zu sprachlichem Handeln, mithin zum Erwerb der
sprachlichen Handlungsfahigkeit herzustellen. Vielmehr geht es darum, diese ganz realen,
gegebenen sprachlichen Lerngelegenheiten in Unterricht und Ausbildung zu erschlief3en
und sie im Sinne des Handlungslernens (BAUER u. a. 2007, S. 43) systematisch und zielfiih-
rend zu nutzen. Fachunterricht wie Arbeitsprozesse sind Realsituationen, in denen Sprach-
lernen stattfinden kann — und zumeist auch stattfindet. Damit dieses jedoch nicht zufllig
bleibt oder gar blockiert wird, muss der Vorgang des integrierten Sprachlernens sinnvoll und
zielfiihrend gestaltet werden.

In Anlehnung an Modelle des arbeitsintegrierten Lernens (DEHNBOSTEL 2007) und der
Lernprozessbegleitung (BAUER u. a. 2007) lésst sich die Vorgehensweise bei der berufsinte-
grierten Sprachforderung in sechs Schritte untergliedern (vgl. Abbildung 1). Im Verlauf des
Lernprozesses werden sie in Verbindung mit den fachlichen Inhalten immer wieder neu und
bedarfsgerecht aufeinander abgestimmt.
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Sprachlichen
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integrierte
Sprach-
férderung

Sprachlern-
forderliche
Methoden
einsetzen

Verstandnis
sichern

Sprachlernziele
formulieren

Dieser Kreislauf in sechs Schritten kann Ausbildenden, Lehrkréften und nicht zuletzt den
Auszubildenden selbst als Orientierung dienen. Ein idealtypischer Verlauf beginnt etwa mit
der Ermittlung der fachsprachlichen Bedarfe und endet mit der Auswertung des sprachli-
chen gemeinsam mit dem fachlichen Lernprozess, aus der heraus der weitere Verlauf des
Lernens geplant wird. Die individuellen Sprachlernziele stehen hier an vierter Stelle, denn
tatsachlich werden sie hdufig im Verlauf der Verstandnissicherung erkennbar und kénnen
dann erst bewusst gemacht und formuliert werden. Diese Schritte finden keineswegs im-
mer in dieser starren Abfolge statt. Sie greifen ineinander, sie werden individuell und situ-
ativ angepasst und bieten die Moglichkeit, je nach auftretendem Bedarf wieder vor- oder
zurilickzugehen. Es ist dabei ein zentrales Anliegen der berufsintegrierten Sprachférderung,
dass dieses methodische Vorgehen den Lernenden transparent gemacht wird, dass also das
Sprachlernen systematisch als ein Element des fachlichen Ausbildungsprozesses kommuni-
ziert wird. Das mittel- bis langfristige Ziel ist es, dass die Auszubildenden im Verlauf ihres
Lernprozesses eine fiir sie geeignete Methodenkompetenz im Bereich des (Sprach-)Lernens
erwerben, sodass die berufsintegrierte Sprachforderung — ausgeiibt von Ausbildenden und
Fachlehrkréften — letztlich von den Lernenden selbst {ibernommen wird und in ein selbst-
standiges, wenngleich nach wie vor begleitetes berufsintegriertes Sprachlernen tibergeht.
Die berufsintegrierte Sprachférderung fokussiert somit eine individuelle Unterstiitzung von
Auszubildenden entsprechend ihrer jeweiligen Vorkenntnisse.
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3 Kernelemente der AiS-Fortbildung: Von der (reflektierten) Umsetzung zur
Theorie

Die Umsetzung der berufsintegrierten Sprachférderung kann auf vielféltige Weise erfolgen
und an unterschiedliche Rahmenbedingungen angepasst werden. So unterschiedlich die Vo-
raussetzungen der Auszubildenden sind, so variieren auch die betrieblichen und schulischen
Rahmenbedingungen sowie die sprachlichen Anforderungen in den einzelnen Berufen. Das
Projekt ,,AiS Hessen“ zielte daher von Anfang an darauf, eine Fortbildung fiir das berufliche
Bildungspersonal anzubieten, die diesen unterschiedlichen Bedarfen gerecht wird und Aus-
bildende wie Fachlehrkréifte gleichermalien auf ihrem individuellen Weg in die Sprachfor-
derung unterstiitzt.

Inhaltlich verbindet die Fortbildung zwei Ziele: Zum einen sollen die Teilnehmenden die
Moglichkeit erhalten, sich die notwendigen sprachtheoretischen und methodischen Grund-
lagen anzueignen; zum anderen sollen sie fiir ihren jeweiligen Arbeitsbereich Handlungs-
kompetenz im Umgang mit den vielféltigen, sprachlich herausfordernden Situationen er-
werben konnen. In diesem Zusammenhang geht es fiir die Teilnehmenden nicht selten auch
darum, einen ersten, moglichst unbefangenen Zugang zum Thema ,,Sprache” zu finden —
ein Thema, das durchaus abschreckende Wirkung haben kann und auch ,,spontan mit etwas
diffus ,Kompliziertem‘“ assoziiert wird (BETHSCHEIDER 2015, S. 9).

Bei der didaktischen Ausrichtung der Fortbildung wurde daher vor allem darauf geachtet,
dass sich die Teilnehmenden das Thema der berufsintegrierten Sprachférderung in direkter
Anbindung an ihre eigenen Erfahrungen erarbeiten konnen und dass sie die Moglichkeit ha-
ben, die Fortbildungsinhalte moglichst unmittelbar an ihrem Arbeitsplatz umzusetzen.

Die Fortbildung umfasst vier zweitdgige Workshop-Module, in denen die theoretischen
und methodischen Grundlagen erarbeitet werden (vgl. Abbildung 2).

Sprachsensibilisierung

* Praxiserprobung

Modul | * Reflexion in
(2 work- Kleingruppen
shoptage)

* Dokumentation

Sprachlernen férdern

* Praxiserprobung

Modullll
(2 Work-
shoptage)

* Reflexion in
Kleingruppen

¢ Dokumentation

Sprachbedarfe ermitteln

* Praxiserprobung

Modulll  « Reflexion in
(2 Work- Kleingruppen
shoptage)

* Dokumentation

Lernprozesse begleiten

Modul IV * Praxiserprobung

(2 Work- * Abschluss-
shoptage) dokumentation
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Die einzelnen Module haben zwar durchaus verschiedene Themenschwerpunkte, die jedoch
nicht trennscharf voneinander abzugrenzen sind; vielmehr greifen sie, dem Ansatz entspre-
chend, ineinander und werden im Verlauf der Fortbildung immer wieder aufeinander be-
zogen. Am Nachmittag des zweiten Tages konnen die Teilnehmenden, bei Bedarf begleitet
von den Fortbildungsleitenden, eine aktuelle Ausbildungssituation sprachférderlich auf-
bereiten, um sie in Form einer Praxiserprobung in den folgenden Tagen an ihrem Arbeits-
platz durchzufiihren. Ziel dieser Arbeitsphase ist es, den Teilnehmenden bereits innerhalb
der berufsbegleitenden Fortbildung die notwendige Zeit, aber auch Beratung zur Verfiigung
zu stellen, um die Themen der Fortbildung gedanklich mit dem eigenen Arbeitsplatz zu ver-
binden und herauszuarbeiten, welche Elemente sie in ihre aktuelle Lehr- oder Ausbildungs-
tatigkeit einbinden konnen. Zwischen den einzelnen Modulen finden Reflexionstreffen in
Kleingruppen statt, in denen die Erprobungsergebnisse ausgetauscht und ausgewertet wer-
den und mogliche weiterfithrende Ansétze aus der eigenen Erfahrung der Teilnehmenden
heraus abgeleitet werden. Der Arbeitsplatz der Teilnehmenden wird so in die Fortbildung
miteinbezogen, ebenso der selbststdndige Transfer der Modulinhalte an den Arbeitsplatz.
Letzterer erhalt eine gewisse Verbindlichkeit dadurch, dass, neben einer Abschlussarbeit,
die schriftliche Dokumentation von drei Praxiserprobungen zu den Voraussetzungen fiir den
Erhalt eines Zertifikats zahlt. Die Teilnehmenden erhalten dariiber hinaus Zugang zu einer
Online-Lernplattform, auf der die Arbeitsergebnisse aus den Modulen und Reflexionstref-
fen sowie Selbstlernmaterialien bereitgestellt werden und die die Moglichkeit zum gegen-
seitigen Austausch bietet. Die Fortbildung selbst erstreckt sich zumeist iiber ca. drei bis vier
Monate; dieser Zeitrahmen muss mindestens angesetzt werden, damit die Teilnehmenden
ausreichend Zeit und Gelegenheit haben, die sprachférderliche Umgestaltung am Arbeits-
platz zumindest zu initiieren; sie konnen wahrenddessen auch Unterstiitzung in Form von
Lernberatung in Anspruch nehmen.

Durch Struktur, Aufbau und Dauer der Fortbildung soll ein Rahmen geboten werden,
innerhalb dessen entsprechende Lern- und Verdnderungsprozesse mit Blick auf eine Inte-
gration der Sprachbildung in die berufliche Ausbildung angestoflen werden koénnen; je
nach Voraussetzungen und Rahmenbedingungen am Arbeitsplatz kdnnen dies auch ers-
te Impulse sein, die die Teilnehmenden kiinftig in ihrem beruflichen Alltag selbststéandig
weiterentwickeln konnen.

Die Fortbildung folgt wesentlich den Prinzipien des Handlungs- und Erfahrungslernens
und damit dem Weg von der (reflektierten) Umsetzung in die Theorie. Die Teilnehmenden
haben so die Moglichkeit, iiber erste Erfolgserfahrungen Interesse am Thema ,Sprache“
und seiner Vertiefung zu gewinnen. Die bisherigen Riickmeldungen von Teilnehmenden zu
diesem Vorgehen sind vielversprechend. So werden héufig schon nach dem ersten Modul
auftretende Sprachhiirden nicht mehr als Storfaktoren, sondern als Lernthema aufgegrif-
fen. Bereits dadurch kann eine deutliche Entlastung am Arbeitsplatz herbeigefiihrt werden,
zumal auf diese Weise auch die Auszubildenden fiir das Thema Sprachbildung sensibilisiert
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werden: Die meisten Teilnehmenden nehmen recht bald ein verbessertes fachliches Verste-
hen und eine erhohte (Sprach-)Lernbereitschaft bei ihren Auszubildenden wahr.

Das zunehmende Bewusstsein fiir die eigene (fach-)sprachliche Kompetenz, das sich in
der Regel im Verlauf der Fortbildung einstellt, 14sst die Teilnehmenden zum einen Sicherheit
im Umgang mit dem Thema ,,Sprache“ gewinnen; zum anderen 6ffnet es auch eine Perspek-
tive, in der die Sprachbildung als Teil des Ausbildungsauftrags verstanden wird. Aus lern-
theoretischer Sicht erscheint es daher sinnvoll, die linguistischen, spracherwerbstheoreti-
schen und sprachdidaktischen Kenntnisse, die als Kompetenzanforderungen fiir eine sprach-
sensible und sprachférderliche Gestaltung von Ausbildung und Fachunterricht formuliert
sind (vgl. z. B. OHM 2009; SPRASIBEQ 2014), den Teilnehmenden nicht vorab, sondern im
Verlauf der Fortbildung individuell zur Erarbeitung aus der reflektierten Umsetzungspraxis
heraus anzubieten.

L Erste Ergebnisse aus dem Projekt AiS-Hessen

Das Ziel von AiS-Hessen ist es, die Fortbildung ,Berufsintegrierte Sprachférderung” mog-
lichst flachendeckend und dauerhaft zur Verfligung zu stellen. In einer ersten Phase wurden
daher zunédchst 14 Dozentinnen und Dozenten als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren
ausgebildet und mehrere berufliche Schulen und Betriebe als Kooperationspartner gewon-
nen. Seit Beginn der zweiten Projektphase im Frithsommer 2017 wird die Fortbildung in der-
zeit zwolf Stadten verteilt iiber ganz Hessen angeboten. Angesichts des brisanten Fachkraf-
temangels in den Pflegeberufen liegt ein Schwerpunkt auf dem Berufsfeld Altenpflege; es
wurden jedoch auch bereits zahlreiche Berufsgruppen, u. a. aus den Bereichen Agrarberufe,
Metall-, Holz-, Bau- und Farbtechnik, erreicht. Mit der dritten Projektphase im Januar 2018
begann die Ausweitung auf weitere Ausbildungsberufe des dualen Systems. Das Projekt wird
in allen Phasen unter der Leitung von Prof. Dr. Jorg Roche (Institut fiir Deutsch als Fremd-
sprache der LMU Miinchen) wissenschaftlich begleitet.

Bis Marz 2018 konnten hessenweit bereits 19 Fortbildungen angeboten werden. Insge-
samt haben bisher 258 Ausbilder/-innen (49 %) und Fachlehrkrifte (51 %) teilgenommen;
im Vergleich mit der Jahresplanzahl 170 wird das hohe Interesse von Ausbildungsbetrieben
und beruflichen Schulen deutlich, die sprachliche Férderung in die berufliche Ausbildung
Zu integrieren.

Es ist absehbar, dass der Bedarf an Sprachférderung in der beruflichen Bildung in den
kommenden Jahren noch steigen wird. Ausbildungsbetrieben und Beruflichen Schulen soll-
te die Moglichkeit geboten werden, sich praxisnah und im Einklang mit ihren Rahmenbe-
dingungen mit diesem Thema zu befassen. Derzeit zeichnet sich ab, dass iiber das Angebot
von AiS-Hessen sowohl Betriebe als auch Berufsschulen sehr gut erreicht werden kénnen;
die verschiedenen Standorte bieten Teilnehmenden auch aus den Regionen vergleichsweise
kurze Wege. Im Projekt AiS-Hessen ist vorgesehen, die berufsintegrierte Sprachférderung
nachhaltig als Bestandteil von Ausbildungs- und Arbeitsprozessen in Hessen zu verankern;
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die bereits angelegten organisatorischen und logistischen Strukturen kénnen genutzt wer-
den, um dieses Angebot auch iiber das Ende der Projektlaufzeit im Oktober 2019 hinaus zu
etablieren.
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Kompetenzzuwachs und veranderte
Unterrichtspraxis. Erste Ergebnisse aus
der Evaluation eines DaZ-Weiter-
bildungsstudiums fir Lehrkrafte an
beruflichen Schulen

In der hier dargestellten Studie wurde mit einem Mixed-Methods-Design die Frage untersucht, was
Lehrende vier beruflicher Schulen in NRW durch die Teilnahme an einer auf ihre Bediirfnisse zugeschnit-
tenen Variante des weiterbildenden Studiums ,,Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweit- und Fremdsprache"
der Universitdt Paderborn gelernt haben. Zum einen wurden mithilfe des erstmals mit Lehrenden in der
dritten Phase der Lehrerbildung eingesetzten DaZKom-Testinstruments signifikante Kompetenzzuwachse
bei den Lehrenden ermittelt. Zum anderen konnte durch die qualitative Inhaltsanalyse von Portfolios
gezeigt werden, welche Bereiche des Studiums fiir die Lehrenden subjektiv relevant waren und wie eng
Wissen, Uberzeugung und Kénnen als Aspekte von Kompetenz zusammenhingen.

1  Zum Kontext

Um dem hohen Weiterbildungsbedarf von Lehrenden fiir den Unterricht mit neu Zugewan-
derten gerecht zu werden, wurden an den lehrerbildenden Universitdten in NRW — und so-
mit auch an der Universitdt Paderborn — zum Wintersemester 2016/17 fiir den Zeitraum von
zunachst drei Jahren Weiterbildungsstudienginge im Bereich , Mehrsprachigkeit, Deutsch
als Zweit- und Fremdsprache“ (DaZ/DaF) eingerichtet, die mit einem Zertifikat abgeschlos-
sen werden. Das Weiterbildungsstudium (WBS) wird vom Ministerium fiir Kultur und Wis-
senschaft (MKW) des Landes NRW gefordert.

Das WBS richtet sich zum einen an Lehrerinnen und Lehrer an allgemein- und berufs-
bildenden Schulen, die neu zugewanderte Kinder und Jugendliche (neu Zugewanderte) ent-
weder in Regelklassen oder in Sprachlernklassen unterrichten, in denen diese durch intensi-
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ven DaZ/DaF-Unterricht auf den Ubergang in den sogenannten Regelunterricht vorbereitet
werden sollen. Mit Sprachlernklassen sind alle speziell fiir neu Zugewanderte eingerichteten
Schulklassen fiir den DaZ/DaF-Unterricht gemeint, unabhéngig davon, ob sie als Interna-
tionale Vorbereitungsklasse, Internationale Forderklasse, Willkommensklasse oder anders
bezeichnet werden. Zum anderen wendet sich das WBS an Lehrende in der Erwachsenen-
bildung, die an Sprachschulen, Volkshochschulen oder dhnlichen Bildungseinrichtungen in
Integrationskursen oder anderen Sprachkursen Deutsch unterrichten (méchten).

In diesem Zusammenhang wandten sich Anfang 2017 vier berufliche Schulen aus NRW
mit dem Wunsch nach einer Weiterbildung im Bereich DaZ/DaF an die Universitat Pader-
born. Daraufhin wurde dort unter Beriicksichtigung der Bedarfe und Wiinsche der teilneh-
menden Lehrkréfte eine speziell auf berufliche Schulen zugeschnittene Variante des WBS
entwickelt: das WBS fiir berufliche Schulen.

Diese Variante wurde evaluiert, indem zum einen der Kompetenzzuwachs der Teilneh-
menden quantitativ erhoben und zum anderen die Frage untersucht wurde, welche Inhalte
des WBS fiir berufliche Schulen von den Teilnehmenden in ihren individuellen Portfolios
aufgegriffen wurden.

2 Zur Relevanz einer speziellen Weiterbildung fiir berufliche Schulen

Ein hoher Weiterbildungsbedarf im Bereich DaZ/DaF ergibt sich fiir Lehrkréfte an berufli-
chen Schulen u. a. aus der Tatsache, dass neu Zugewanderte diese Schulform tiberpropor-
tional hdufig besuchen (vgl. Massumr u. a. 2015), was bedeutet, dass an beruflichen Schulen
nicht nur besonders viele Sprachlernklassen eingerichtet wurden, sondern dass kiinftig auch
besonders viele neu Zugewanderte in den sog. Regelunterricht der beruflichen Schulen ein-
miinden werden.

Des Weiteren miissen neu Zugewanderte an beruflichen Schulen im Vergleich zu den-
jenigen an anderen Schulformen in sehr kurzer Zeit auf den Beginn einer Erwerbsbiografie
vorbereitet werden. In der Regel sollen sie nach ein oder zwei Jahren in einer Sprachlernklas-
se des sog. Ubergangssystems (z. B. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2016)
in einen anderen — in der Regel zu einer Ausbildung fithrenden - Bildungsgang eintreten.
Dieser Ubergang von der Sprachlernklasse in einen anderen Bildungsgang bzw. in Ausbil-
dung stellt fiir alle Beteiligten eine grof3e Herausforderung dar und setzt diese unter einen
besonderen Effizienzdruck.

Ein weiterer Faktor, der besonders berufliche Schulen betrifft, ist der Mangel an geeig-
netem Lehr- und Lernmaterial. Es gibt zwar erste Materialien fiir den DaZ/DaF-Unterricht an
beruflichen Schulen, siehe hierzu etwa ,,Pluspunkt Deutsch. Leben in Deutschland, Ausgabe
fiir berufliche Schulen“ aus dem Cornelsen Verlag, aber Lehr- und Lernmaterial fiir einen
sprachbildenden Fachunterricht, differenziert nach Fachern und (Aus-)Bildungsgéngen be-
ruflicher Schulen, fehlt weitestgehend. Dies hat zur Folge, dass Lehrende, die nicht im Be-
reich DaZ/DaF ausgebildet sind, selbst Material fiir den sprachbildenden (Fach-)Unterricht
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in den verschiedenen Berufsfeldern erstellen miissen, was eine zusétzliche Herausforderung
fiir diese Lehrenden darstellt.

Ein letzter Aspekt, der hier genannt werden soll, sind die standardisierten Abschluss-
priifungen, die ein Sprachniveau voraussetzen, das von neu Zugewanderten in der kurzen
ihnen fiir die Deutschaneignung zur Verfiigung stehenden Zeit kaum erreicht werden kann
(vgl. Massumr u. a. 2015). Uber alternative Abschlussmodalitéiten fiir neu Zugewanderte
wird derzeit diskutiert.

3 Das WBS fiir berufliche Schulen

3.1 Konzeption

Das Studium fiir berufliche Schulen dauert ein Semester, umfasst sechs Leistungspunkte,
die einem Arbeitsaufwand von 180 Stunden entsprechen, und wird mit einem Portfolio ab-
geschlossen.

Das Studium ist im Format des Blended Learning konzipiert und besteht aus Présenzse-
minaren, die durch E-Learning-Elemente auf der universititseigenen moodlebasierten Lern-
plattform PANDA ergénzt werden.

Konkret besteht das Studium aus neun vierstiindigen Présenzseminaren, die in dem hier
untersuchten Semester wochentlich in einer der beruflichen Schulen stattfanden, zwei ganz-
tagigen Prasenzseminaren sowie zwei vierstiindigen Workshops mit externen Experten und
Expertinnen an der Universitat Paderborn. Zu jedem Prasenzseminar werden Texte und Auf-
gaben bearbeitet. Die Aufgaben dienen einer mdglichst engen Theorie-Praxis-Verzahnung
und ermuntern die Teilnehmenden, die Inhalte der Seminare direkt in ihrem Unterricht an-
zuwenden. Anschliefend konnen sie ihre Erfahrungen online und in den Prasenzveranstal-
tungen reflektieren.

3.2 Inhalte

Obwohl viele Lehrende das Unterrichten von neu Zugewanderten als schone und sinnvolle
Aufgabe betrachten (vgl. FRENZEL u. a. 2016), ist es haufig mit einer Vielzahl neuer Heraus-
forderungen verbunden. Die meisten Lehrenden sind nicht dafiir ausgebildet, DaZ/DaF bzw.
sprachbildend zu unterrichten. Zudem benétigen manche Jugendliche aufgrund von Trau-
matisierungen besondere Unterstiitzung.

Die Inhalte des WBS fiir berufliche Schulen umfassen entsprechend grundlegende As-
pekte von DaZ/DaF und Mehrsprachigkeit sowie den Aufbau didaktisch-methodischer Kom-
petenzen fiir die Arbeit mit neu Zugewanderten sowohl in Sprachlernklassen als auch im
sprachbildenden (Fach-)Unterricht. Die entsprechenden Lernziele sind folgende:
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gesellschaftliche und individuelle Bedeutung von Mehrsprachigkeit kennen,

methodische Ansétze und didaktische Prinzipien des DaZ/DaF-Unterrichts kennen und
eigene Ideen fiir den Unterricht entwickeln,

Grundlagen des Zweitschrifterwerbs und der Alphabetisierung kennen,

Grundlagen zum sprachlichen Lernen im (Fach-)Unterricht kennen und in der Praxis er-
proben,

sprachdiagnostische Verfahren kennen,
geeignete Lehrwerke, Zusatzmaterialien und Online-Angebote kennen,

iiber Grundkenntnisse zur Arbeit mit traumatisierten Jugendlichen verfiigen.

3.3 Portfolios als Abschluss

Die TN dokumentieren ihre in dem WBS fiir berufliche Schulen gesammelten Kenntnisse,
Einsichten und Erfahrungen in einem 10- bis 15-seitigen unbenoteten Portfolio. Die Port-
folioarbeit hat mittlerweile als eine gdngige Methode reflexiver Praxis in der akademischen
Weiterbildung Ful? gefasst (vgl. BRAUER 2014; HACKER 2006; MORTH 2016). Fiir das WBS fiir
berufliche Schulen besonders geeignet erscheint die Form des Entwicklungs- oder Kompe-
tenzportfolios, bei dem durch die Verarbeitung des Inputs, also durch

,das Herstellen von Zusammenhdngen, das Darstellen von Erkenntnissen, das kritische Uber-
denken dieser Darstellung durch Feedback und (Selbst-)Evaluation (...) sich Wissen [konst-
ruiert], das weit tiber das eigentliche Lernereignis — hier die Lehrveranstaltung — und dessen
individuelles Erlebnis hinaus wirkt“ (BRAUER 2014, S. 16).

Eine entsprechende Verarbeitung des Inputs wird auf zwei Ebenen angestrebt, die sich je-
weils in einem Teil des Portfolios wiederfinden: Im ersten Teil sollen die Teilnehmenden die
Inhalte der einzelnen Présenzseminare mit Bezug auf ihre eigene Unterrichtspraxis reflek-
tieren.

Fiir den zweiten Teil des Portfolios entwickeln die TN ein Praxisprojekt, in dem sie die
Inhalte des Studiums mit ihrer Unterrichtspraxis verbinden sollen. Dies kann ganz unter-
schiedliche Formen annehmen: Manche TN erarbeiten eine sprachbildende Unterrichtsein-
heit fiir ihr Fach, andere entwickeln fiir ihre Schule eine Klassen- und Unterrichtsstunden
iibergreifende Konzeption zur Beschulung von neu Zugewanderten, wieder andere erstellen
Lernmaterial oder arbeiten Unterrichtsideen zur Sichtbarmachung von Mehrsprachigkeit
aus. Auch wenn die Projekte sich nach den Interessen der TN richten konnen, miissen sie
sich auf die Inhalte des WBS fiir berufliche Schulen beziehen.



AGBFNS38 Kompetenzzuwachs und verdnderte Unterrichtspraxis m

L  Kompetenz und Kompetenzmessung im Bereich Deutsch als Zweitsprache

Im Rahmen der umfassenden Evaluation des WBS fiir berufliche Schulen wurden einerseits
Fragen nach Kompetenzzuwachsen im Bereich des Unterrichtens von DaZ/DaF bzw. des
sprachbildenden Fachunterrichts gestellt. Andererseits wurde untersucht, inwiefern Inhalte
des Studiums von den Lehrenden in ihren individuellen Portfolios retrospektiv aufgegriffen
wurden.

Wahrend die Frage nach den Kompetenzzuwéchsen mittels einem quantitativen Design
untersucht wurde, wurde fiir die Untersuchung der Inhalte der Portfolios ein qualitatives
Design eingesetzt.

4.1 Kompetenz im Bereich der sprachlichen Bildung

Bei Kompetenz handelt es sich um einen vielfach besetzten Terminus, der im Rahmen dieses
Beitrages nach WEINERT (2001) wie folgt definiert wird:

,,(...) die bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und
Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu l0sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, die Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (ebd., S. 27).

Dieses multidimensionale Verstdndnis von Kompetenz beriicksichtigt sowohl Fertigkeiten,
die angeboren sind, als auch Fertigkeiten, die erlernt werden kénnen. Basierend auf die-
ser Definition von Kompetenz, die auch in Studien wie MT21 (BLOMEKE/KAISER/LEHMANN
2008) Verwendung findet, kann Kompetenz als erlernbar angesehen werden. BLOMEKE,
GusTarssoN und SHAVELSON erweitern den Kompetenzbegriff 2015 um den Aspekt der
yreal-world-performance“ (ebd., S. 6), die in diesem Zusammenhang als das beobachtbare
Verhalten in der konkreten Situation verstanden werden kann. Kompetenz wird in diesem
Kontext von BLOMEKE u. a. (2015, S. 8) als ein Kontinuum konzeptualisiert, das ausgehend
von den kognitiven und motivational-affektiven Facetten {iber die situationsbezogenen Fa-
higkeiten wie Wahrnehmungslenkung, Situationsinterpretation und die daraus resultieren-
de Entscheidungsfindung zur Handlung fiihrt.

Das fluide Zusammenwirken der unterschiedlichen Faktoren bewirkt eine individuell
ausgepréagte Kompetenzprofilentwicklung. Dabei wird implizit und explizit davon ausge-
gangen, dass unterschiedliche Faktoren bzw. Aspekte (Wissen, Uberzeugung, Kénnen) in
unterschiedlichen Entwicklungsschritten angeeignet werden (BLOMEKE/GUSTAFSSON/SHA-
VELSON 2015, S. 9).

Bislang werden in der empirischen Forschung iiberwiegend die kognitiven und motiva-
tional-affektiven Komponenten von Kompetenz (vgl. BLOMEKE u. a. 2013; EHMKE u. a. 2018)
fokussiert. Nur einige wenige Projekte nehmen auch andere Kompetenzkomponenten wie
etwa die situationsspezifischen Fahigkeiten oder die Handlung in den Blick (HEINZE u. a.
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2016, z. B. DaZKom-Video-Projekt). In der vorliegenden Studie wird anhand des im néchs-
ten Abschnitt beschriebenen DaZKom-Testinstruments die kognitive Facette von DaZ-Kom-
petenz von Lehrenden erhoben. Anhand von qualitativ ausgewerteten Portfolios werden zu-
sitzlich das selbst berichtete Wissen und Uberzeugungen erfasst (vgl. FiscHER 2018). Die in
den Portfolios beschriebenen Praxisprojekte lassen dariiber hinaus erste Riickschliisse auf
die Handlungen der Lehrenden im Unterricht zu.

4.2 Kompetenzmessung mit dem DaZKom-Testinstrument

Testinstrumente, die es ermoglichen, Kompetenzen im Bereich DaZ empirisch zu messen,
wurden bislang durch lediglich zwei Projekte (DaZKom: Enmke/HAMMER 2018, Sprach-
KoPF: TRAcY u. a. 2014) entwickelt. Das Projekt SprachKoPF nimmt die sprachforderlichen
Kompetenzen padagogischen Fachpersonals im Vorschulbereich in den Blick.

Das im Projekt DaZKom entwickelte und validierte Testinstrument (vgl. HAMMER u. a.
2015), welches auf dem Konzept von Lucas und ViLLEGAS (2011) und einer DaZ/DaF-Cur-
riculaanalyse 60 deutscher Universitaten beruht (vgl. KOKER u. a. 2015), arbeitet entwe-
der mit einem standardisierten Paper-Pencil-Test oder mit einer Onlineversion. Mit diesem
Testinstrument konnen Kompetenzen auch angehender Lehrkrifte fiir den Unterricht mit
mehrsprachigen Schiilern und Schiilerinnen erfasst werden (vgl. EHMKE/HAMMER 2018;
HaMMER/OTTO, in Begutachtung). Ein Uberblick zum Einsatz des DaZKom-Testinstruments
findet sich in HAMMER/FiscHER (2018). Dies ist insofern bedeutsam, als die meisten Test-
instrumente im Bereich DaZ/DaF entwickelt wurden, um Kompetenzen von Schiilern und
Schiilerinnen zu messen.

Das dem DaZKom-Testinstrument zugrunde liegende DaZKom-Modell unterscheidet
drei Dimensionen der DaZ-Kompetenz (KOKER u. a. 2015, S. 183):

Fachregister, welche sich in die Subdimensionen Grammatische Strukturen, Wortschatz
und Semiotische Systeme aufteilt.

Mehrsprachigkeit, welche die Subdimensionen Zweitspracherwerb und Migration be-
inhaltet.

Didaktik, welche zwischen den Subdimensionen Diagnose und Forderung unterscheidet.

Die Subdimensionen umfassen dabei jeweils weitere Subfacetten, siehe Tabelle 1.
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Subdimension “
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Grammatische Strukturen und (Lexikalische) Semantik
Wortschatz Syntax
Fachregister

(Fokus auf Sprache) Textlinguistik

Darstellungsformen
Semiotische Systeme Sprachliche Beziige zwischen Darstellungsformen
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Zweitspracherwerb
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Sprachliche Vielfalt in der Schule
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Migration

Didaktik
(Fokus auf
Lehrprozess)

Umgang mit Fehlern

Mikro-Scaffolding

Forderung Makro-Scaffolding
Umgang mit Fehlern

Quelle: KOKER u. a. 2015, S. 184

Ein Standardsetting mit 1.383 Studierenden verschiedener deutscher Universitaten und
sechs Expertinnen und Experten aus dem Bereich DaZ diente dazu, drei Kompetenzstufen
zu ermitteln (vgl. GULTEKIN-KARAKO¢ 2018): (1) Unter Mindeststandard, (2) Mindeststan-
dard und (3) Regelstandard. Als ,Regelstandard” konnen Kompetenzen von Studierenden
beschrieben werden, die {iber DaZ informiert sind. Sie kennen beispielsweise Sprachfor-
derelemente und kénnen Unterrichtsinteraktionen, Produktionen von Schiilern und Schii-
lerinnen sowie Lehr- und Lernmaterial analysieren. Studierende, die die Anforderungen des
,Mindeststandards“ erfiillen, sind fiir DaZ sensibilisiert. Sie kennen den Zusammenhang
zwischen sprachlichem und fachlichem Lernen, haben selektive DaZ-Kenntnisse und erste
Ideen zur DaZ-Forderung. Studierende der Stufe ,,Unter Mindeststandard“ haben einen un-
spezifischen Ansatz zu DaZ. Diese realisieren unspezifisch die Rolle der Sprache beim Ler-
nen, verfligen iiber linguistisches Basiswissen und konnen zwischen konzeptionell miind-
licher und schriftlicher Sprache unterscheiden.
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Im Rahmen der Evaluation des WBS fiir berufliche Schulen wurde das DaZKom-Testins-
trument erstmals verwendet, um die DaZ-Kompetenzen von ausgebildeten Lehrkraften in
der dritten Phase der Lehrer/-innenbildung zu messen. Dieses Vorhaben konnte erfolgreich
realisiert werden. Die erste Phase der Lehrer/-innenbildung umfasst das theorieorientierte
Lehramtsstudium. Die zweite Phase der Lehrer/-innenbildung bildet das praxisorientierte
Referendariat. Die dritte Phase der Lehrer/-innenbildung bezieht sich auf die Lehrer/-innen-
weiterbildung.

5  Forschungsdesign

5.1 Fragestellungen

Das Forschungsanliegen fokussiert Fragen der Kompetenzentwicklung der TN im Rahmen
des WBS fiir berufliche Schulen. Operationalisiert wurden diese anhand von zwei Fragen:

Inwieweit lasst sich ein Kompetenzzuwachs bei Lehrenden durch die Teilnahme am WBS
fiir berufliche Schulen zeigen?

Inwiefern wurden Inhalte des WBS fiir berufliche Schulen von den Lehrenden in ihren
individuellen Portfolios aufgegriffen?

5.2 Forschungsmethoden

Da sich fiir die Beantwortung dieser Fragen unterschiedliche Zuginge anbieten, wurden
die Daten mithilfe eines Mixed-Methods-Ansatzes erhoben und ausgewertet. Dieser zeich-
net sich durch eine pragmatisch sinnvolle Kombination von Elementen eines qualitativen
und eines quantitativen Forschungsansatzes innerhalb einer Untersuchung aus (JoHNSON/
ONwUEGBUZIE/TURNER 2007, S. 123). Quantitativ erfolgte die Kompetenzmessung mit-
tels des DaZKom-Testinstruments, welches DaZ-Kompetenzzuwéchse sichtbar und nach-
vollziehbar darstellt und in der Art der Konzeption wissensbasierte Inhalte abbildet. Die
DaZKom-Kategorien bilden — orientiert an den Curricula der DaZ-Studiengénge deutscher
Universitiaten — die Fahigkeiten ab, {iber die Lehrkréfte im DaZ-Bereich verfiigen sollten.

Um auch die individuellen handlungsorientierten Kompetenzen abzubilden, wird die
quantitative Kompetenzmessung durch eine qualitative Erhebung ergénzt, in welcher die in
den Portfolios subjektiv rekonstruierten Inhalte des WBS fiir berufliche Schulen untersucht
werden (vgl. Acuapo 2013).

Es kann davon ausgegangen werden, dass sich weniger das gesammelte Wissen in dem
Umfang, wie es im Rahmen des WBS fiir berufliche Schulen dargeboten wurde, in der per-
formanznahen Kompetenz niederschlégt als eine kondensierte Form der subjektiv relevant
gesetzten Inhalte (KARDORFF/SCHONBERGER 2010, S. 372).

Das Portfolio als Abschlussleistung im Rahmen der Weiterbildung bietet eine geeignete
Datengrundlage, da es sowohl reflexionsbasierte retrospektive Aufgabenanteile beinhaltet,
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als auch einen eher prozedural orientierten Anwendungsteil aufweist, in dem ein eigenes
Projekt durchgefiihrt und reflektiert werden soll (vgl. Abschnitt 3.3). Aufgrund der genann-
ten retrospektiven Aufgabenanteile kann die qualitative Analyse der Portfolios nicht nur
aufgegriffene Inhalte aus dem WBS fiir berufliche Schulen sichtbar machen, sondern auch
Kompetenzzuwachse.

5.3 Stichprobe

An dem beschriebenen WBS fiir berufliche Schulen nahmen im Sommersemester 2017 ins-
gesamt 26 Lehrkréfte von vier verschiedenen beruflichen Schulen in NRW teil. Ein Viertel
der TN war mannlich. Im Durchschnitt wiesen die TN ca. drei Jahre Unterrichtserfahrung
auf, wobei die Spannweite von TN mit wenig Erfahrung bis zu solchen mit neun oder mehr
Jahren Unterrichtserfahrung reichte. Weiterhin waren die TN im Schnitt 41 Jahre alt. Bei
etwa 90 Prozent war Deutsch die Erstsprache, etwas weniger als die Hélfte verfiigte tiber drei
oder mehr Monate Auslandserfahrung.

5.4 Erhebungsmethoden

Um eine Antwort auf die erste Forschungsfrage zu erhalten, wurde der auf dem DaZKom-Mo-
dell basierende Paper-Pencil-Test jeweils in der ersten und letzten Prasenssitzung des WBS
fiir berufliche Schulen eingesetzt. Der Test dauert 40 Minuten und umfasst 47 Items (12
offen, 11 halb-offen, 24 geschlossen), die sich auf die drei Dimensionen ,Fachregister®,
,Mehrsprachigkeit und ,,Didaktik® verteilen. Obwohl an dem WBS fiir berufliche Schulen
insgesamt 26 Lehrkréfte teilnahmen, wurde der Paper-Pencil-Test nur von 23 TN zu beiden
Messzeitpunkten ausgefiillt, sodass sich die Auswertung der quantitativen Daten auf eine
Stichprobe von 23 bezieht. Von den 26 TN wurden im Rahmen der Weiterbildung 25 Portfo-
lios erstellt und als Abschlussleistung eingereicht. Diese wurden vollstindig zur Beantwor-
tung der zweiten Forschungsfrage ausgewertet, da sich alle Lehrkrafte mit der Nutzung ihrer
Portfolios fiir wissenschaftliche Zwecke einverstanden erklarten.

5.5 Auswertungsmethoden

Die Ergebnisse der ersten Forschungsfrage wurden anhand statistischer Verfahren der Stich-
probe entsprechend quantitativ ausgewertet. Hierfiir wurden die codierten Antworten auf
Basis des Rasch-Modells mit dem Programm ConQuest (vgl. Abams/Wu/WiLsoNn 2012)
skaliert. Die Personenkennwerte wurden anhand von Personenfihigkeitsschétzern, soge-
nannten Weighted Likelihood Estimates (WLE), bestimmt. (vgl. RosT 2004; WiLson 2005).
Um die Signifikanz der Unterschiede zwischen Messzeitpunkt 1 (t1) und 2 (t2) zu ermitteln,
wurde das nicht parametrische Verfahren zum Vergleich von zwei abhéngigen Stichproben
hinsichtlich ihrer zentralen Tendenz (Wilcoxon-Test) verwendet.
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Die Ergebnisse der zweiten Forschungsfrage wurden mit der qualitativen Inhaltsanalyse aus-
gearbeitet. Dabei wird textartiges Material aus Kommunikationssituationen systematisch und
schrittweise inhaltlich bearbeitet (vgl. MayriNG 2010). Die Bearbeitung erfolgt anhand eines
regel- und theoriegeleiteten Kategoriensystems, welches deduktiv, induktiv oder auch deduk-
tiv-induktiv entwickelt werden kann (vgl. KuckarTz 2016). Es kann mittlerweile zwischen
mehreren Arten der qualitativen Inhaltsanalyse unterschieden werden (vgl. JANSSEN u. a.
2017). Hier wird die inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse nach KuckarTz (vgl. ebd.) ver-
wendet, da diese Art der induktiven Kategorienbildung ,,dem Inhalt [am ehesten O. G.] gerecht
wird“ (Kuckartz 2016, S. 75). Die qualitative Inhaltsanalyse nach KuckarTz hat zum Ziel,

,am Material ausgewdhlte inhaltliche Aspekte zu identifizieren, zu konzeptualisieren und
das Material im Hinblick auf solche Aspekte systematisch zu beschreiben. [...] Diese Aspekte
bilden zugleich die Struktur des Kategoriensystems; die verschiedenen Themen werden als
Kategorien des Kategoriensystems expliziert (SCHREIER 2014, S. 5).

Bei der Kategorienbildung wurden die Oberkategorien — ,Wissen“, ,Konnen“ und
,Uberzeugung“ — aus dem Kompetenzbegriff deduktiv abgeleitet. Die Subkategorien —
,Mehrsprachigkeit, , Sprachbildung®, ,Methodik“ und ,Trauma“ — wurden bei der Analyse
induktiv aus dem Datenmaterial abgeleitet. Nach der Erstellung des ersten Kategoriensys-
tems wurde das gesamte Datenmaterial abermals analysiert, um neben der Passung der Ka-
tegorien auch ihre Tiefe und inhaltliche Breite zu erarbeiten.

6  Ergebnisse

6.1 Kompetenzzuwachse der TN am WBS fiir berufliche Schulen

Anhand der Ergebnisse des DaZKom-Testinstruments, das Auskunft dariiber gibt, inwieweit
sich die Kompetenzen im Umgang mit mehrsprachigen Schiilern und Schiilerinnen durch
die Weiterbildung verdndert haben, 13sst sich ein deutlicher Kompetenzzuwachs abbilden.

In Tabelle 2 sind die Mittelwerte der Personenfiahigkeit (MW) und die Standardabwei-
chung (SD) fiir Messzeitpunkt t* und t2 aufgefiihrt.

t t

MW D MW SD z-Wert p
Gesamtskala -0,106 0,712 0,655 0,614 -4,107 <.001
Subskala Fachregister -0,172 1,096 0,833 0,853 -3,833 <.001
Subskala Didaktik -0,840 1,519 0,334 0,949 -3,620 <.001

Subskala Mehrsprachigkeit 0,320 0,572 0,669 0,566 -2,281 n.s.
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Die DaZ-Kompetenz der Lehrkréfte nach dem Besuch des WBS fiir berufliche Schulen ist
zum zweiten Messzeitpunkt auf der Gesamtskala signifikant hoher (MW =0,655) als zu Be-
ginn der Weiterbildung (MW = -0,106; asymptotischer Wilcoxon-Test: z = -4,107, p = .001,
n = 23). Fiir die Dimensionen ,,Fachregister” zeigt sich ebenfalls ein statistisch signifikanter
Kompetenzzuwachs. Fiir die Dimension ,,Mehrsprachigkeit“ sind keine statistisch signifikan-
ten Kompetenzzuwachse messbar.

Als ein zusétzlicher Indikator von Kompetenzzuwachs kann die Entwicklung hinsicht-
lich der verschiedenen Kompetenzstufen im Vergleich zur Stichprobe des Standardsettings
betrachtet werden. In Tabelle 3 sind die verschiedenen Kompetenzstufen und die Verteilung
der 23 TN zu den Messzeitpunkten t! und t2 sowie die Verteilung der 1.383 Studierenden aus
dem Standardsetting abgebildet.

Stufen t'(n=23)in% t2(n=23)in% (f]’(ln:agrg;tltrllnso
Regelstandard 0,0 17,4 (1) 1,5
Mindeststandard 8,7(2) 8,7(2) 7.2
Unter Mindeststandard 91,3 (21) 73,9(17) 91,3

Wiéhrend aus der Stichprobe des WBS fiir berufliche Schulen zu t! niemand den ,,Regelstan-
dard*“ erreichte, haben zu t2 17,4 Prozent der TN den ,Regelstandard“ erreicht. Beim Stan-
dardsetting erreichte im Vergleich dazu 1,5 Prozent der Studierenden den ,Regelstandard*.
Der ,,Unter Mindeststandard“-Anteil betragt bei der Stichprobe des WBS fiir berufliche Schu-
len zu t* 91,3 Prozent und sinkt bei t2 auf 73,9 Prozent ab. Im Vergleich dazu verblieben beim
Standardsetting 91,3 Prozent der Studierenden im Bereich ,,Unter Mindeststandard“.

6.2 Bereiche der subjektiven Kompetenzzuwachse

Um die zweite Forschungsfrage zu beantworten, wurden insgesamt 25 Portfolios qualitativ
mit der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse nach KuckArTz ausgewertet.

Die Darstellung der Ergebnisse orientiert sich am Kompetenzkontinuum von BLOMEKE
u. a. (2015). Da das Kontinuum von kognitiven Aspekten und inhaltsbezogenen Kognitio-
nen ausgeht, wird deduktiv die Oberkategorie ,Wissen“ angelegt. Darin werden alle Inhalte
des WBS fiir berufliche Schulen verortet (siehe Abschnitt 3.2), die in den Portfolios nach-
vollzogen wurden. Das handlungsnahe Wissen, zu dem im Kompetenzkontinuum sowohl
situationsaddquate Entscheidungsfindungen als auch das Erstellen von angemessenen Lern-
materialien zdhlen, wird in der deduktiv angelegten Oberkategorie ,,KOnnen“ zusammen-
gefasst. Wie zuvor bereits angemerkt, spielt neben der generellen Wissensebene auch die af-
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fektive Einordnung des Gelernten eine wichtige Rolle in Bezug auf den Kompetenzzuwachs.
Die subjektiv-affektive Ebene des Lernens wird in der deduktiv angelegten Oberkategorie
,Uberzeugung* erfasst (vgl. FISCHER 2018).

6.2.1 Wissen

Bei der Analyse des Textmaterials stellte sich heraus, dass die TN vor allem Inhalte aus den
Bereichen ,Mehrsprachigkeit®, ,,Sprachbildung®, ,,Methodik“ und ,Trauma“ in ihren Portfo-
lios aufgriffen. Aus diesem Grund wird zu jedem dieser Bereiche induktiv eine Subkategorie
gebildet.

Das in den Portfolios aufgegriffene Wissen in der Subkategorie ,,Mehrsprachigkeit“ be-
trifft vor allem die Nutzung der Erstsprache(n) der Schiiler/-innen. Diese wird nun zur Lern-
erleichterung im Unterrichtskontext zugelassen:

»[Es] kann in diesem Kontext iiber die aktive Nutzung der ,Mehrsprachigkeit‘gesprochen und
sich geeinigt werden [...]. Es erleichtert Erkldrungen der Schiiler untereinander und kann
somit zu einem schnelleren Verstdndnis beitragen (K_S_S).

Auflerdem ist die Lehrkraft bereit, die aktive Nutzung der Mehrsprachigkeit in der Klasse zu
besprechen und zu regeln, wodurch sie die Bereitschaft signalisiert, die Schiiler/-innen als
Partner bei der Gestaltung des Unterrichts zu akzeptieren.

Das Wissen in der Subkategorie ,,Sprachbildung” bezieht sich auf die Merkmale von Bil-
dungs- und Fachsprache sowie die Sprachstandserhebung bzw. Diagnostik.

Die Lehrkréfte kennen nun die Merkmale der sog. Bildungs- bzw. Fachsprache und wis-
sen, dass neu Zugewanderte im (Fach-)Unterricht darauf angewiesen sind, dass die Lehr-
kraft den Unterricht sprachbildend gestaltet und dass sprachliches Lernen und Sprachbil-
dung im Fachunterricht stattfinden konnen und miissen. Um Sprachbildung in allen Fachern
angemessen und an den individuellen Schiilern und Schiilerinnen orientiert durchfiithren
zu konnen, miissen im Vorfeld deren Sprachstdnde diagnostiziert werden, da ausschlie3lich
diese eine objektive sprachliche Einstufung erméglichen.

In der Subkategorie ,,Methodik“ wurden in den Portfolios besonders Inhalte in den Be-
reichen Binnendifferenzierung, Visualisierung und Lernerautonomie aufgegriffen. Auffallig
ist, dass dieses methodische Wissen zwar aus der ersten Phase der Lehrer/-innenbildung be-
kannt ist, dessen Potenzial fiir die sprachliche Unterstiitzung von neu Zugewanderten jedoch
erst durch die Thematisierung im Rahmen des WBS fiir berufliche Schulen bewusst wurde:

,Fiir mich war beeindruckend, wie sehr Bilder zur Vorentlastung®eines Textes beitragen kon-
nen. Das ist sehr wichtig fiir den Unterricht, denn dadurch kann ich den SuS eine einfache,
aber wichtige Unterstiitzung geben, insbesondere dann, wenn das Sprachvermagen in der
Klasse heterogen ist“ (G_F_W).
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Der Wissenszuwachs zum Thema , Trauma“ umfasst neben der Kenntnis der Ursachen und
Auswirkungen von Traumata u. a. auf das Lernverhalten auch Informationen und Hinweise
zum Umgang mit traumatisierten neu Zugewanderten im Schulkontext.

6.2.2 Uberzeugung

Die Uberzeugungsebene ist geprigt durch das Bewusstsein, dass Sprachbildung ein Thema
ist, das nicht ausschlief3lich neu Zugewanderte, sondern auch Schiiler/-innen im sog. Regel-
unterricht betrifft:

»Schnell wurde ich dafiir sensibilisiert, einen anderen Blick auf meine SuS im Regelunterricht
zu werfen: es sind zahlreiche SuS mit nicht deutscher Muttersprache darunter, aber unter
den Lehrkrdften gibt es dafiir wenig Problembewusstsein® (G_F_S).

Durch die Teilnahme am WBS fiir berufliche Schulen haben die Lehrkrafte zudem ein Selbst-
verstandnis entwickelt, nach dem es zu ihren Aufgaben gehort, die Schiiler/-innen in ihrer
Schulkarriere und ihrem Spracherwerb aktiv zu unterstiitzen. Dabei wurde der Blick auf
die Schiiler/-innen losgeldst von einer defizitorientierten Wahrnehmung hin zu einer eher
ressourcenorientierten, wohlwollenden, an der Sprachentwicklung orientierten Perspektive
auf Unterrichtsverldufe:

,Oftmals sind fachliche Inhalte ohne weitere Erlduterung aneinandergereiht und in einer
Sprache dargestellt, die vom Schiiler mit seinem aktuellen Sprach-, Wissens- und Kompetenz-
stand ohne explizite Hilfen gar nicht erfasst werden kann. Die ,,Sprachbrille aufzusetzen, ist
unabdingbar und dufSerst hilfreich, auch um die Schwierigkeiten der Schiiler erst einmal zu
verstehen® (E_K_W).

,Die Sprachbrille aufzusetzen“ hat auch Auswirkungen auf die Wahrnehmung der Erstspra-
che der Schiiler/-innen, deren Gebrauch nun erlaubt wird:

,Mehrsprachigkeit zu erlauben, stellt eine Wertschdtzung der Muttersprache dar. Dies kann
die Lehrkraft auch dadurch unterstreichen, wenn er selber einige Worter in der Erstsprache
der Schiiler/-innen lernt“ (K_S_S).

Die Lehrkraft kann sich hier vorstellen, selbst einige Worter in der Erstsprache der neu Zu-
gewanderten zu lernen, sich also aktiv auf diese zuzubewegen und damit Denkmuster des
monolingualen Habitus (vgl. GogoLin 2001) zu verlassen und Mehrsprachigkeit als solche
positiv anzuerkennen. Dieses Verhalten kann auch als Signal verstanden werden, dass die
Lehrkraft nachvollziehen kann, welch enorme Lernleistung neu Zugewanderte in der Schule
erbringen. Diese betrifft neben der sprachlichen Lernebene auch das fachliche Lernen, wel-
ches trotz sprachlicher Hiirden stattfinden muss. Weiterhin zahlt hierzu die Anstrengung,
sich in der fremden Zweitsprache im Schulkontext zu bewegen und alltdgliche Arbeitsauf-
trage und Aufgaben zu erfiillen.
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Das aktualisierte Wissen um differenzierende Mafnahmen —insbesondere zur Férderung der
Lernerautonomie — tragt zur Entlastung der Lehrenden und zu einem klareren Bewusstsein
von deren Potenzial fiir die Sprachférderung bei. Insbesondere bei Strategien und Methoden
der selbststandigen Wortschatzaneignung und verschiedenen peerorientierten Interaktions-
methoden wie etwa dem Peer-Feedback wird das Sprachférderpotenzial nun erkannt.

Ein weiterer Bereich, in dem die Lehrkréfte von einer deutlichen subjektiven Entlastung
in ihrer Rollenwahrnehmung berichten, betrifft die Inhalte des traumapédagogischen Work-
shops:

,,Die heutige Veranstaltung war fiir mich insofern wichtig, als dass mir noch einmal bewusst
geworden ist, dass ich als Lehrerin meine Aufgaben und meine Grenzen habe. Therapie und
Bewdltigung des Erlebten gehort nicht zu meinen Aufgaben und das hat mich entlastet. [...]
Dartiber hinaus habe ich gelernt, dass das Erleben von Selbstwirksamkeit und Erfolgserleb-
nissen fiir die traumatisierten SuS besonders wichtig fiir eine Stabilisation und Erholung ist.
Bei meiner Unterrichtsgestaltung kann ich darauf achten, derartige Erlebnisse fiir die SuS zu
schaffen und damit einen Beitrag zur Verbesserung der Situation leisten (G_F_W).

Die Lehrkraft hat nach dem Workshop eine klarere Vorstellung von der eigenen Rolle in der
Arbeit mit moglicherweise traumatisierten Schiiler/-innen. Diese sieht sie nicht darin, the-
rapeutisch wirksam werden zu miissen, sondern darin, selbstwirksamkeitsforderliche Lern-
situationen zu schaffen und Erfolgserlebnisse zu ermoglichen, um die Schiiler/-innen auf
ihrem Weg zu unterstiitzen.

6.2.3 Konnen

Beispiele, in denen die TN in den Portfolios ein verdndertes Handeln im Unterricht beschrei-
ben, betreffen das Zulassen der Erstsprache zur Aufgabenbearbeitung und den Einsatz von
Diagnoseinstrumenten zur Sprachstandserhebung, wie etwa den C-Test oder die Profilanaly-
se nach GRIESSHABER (2005). Aullerdem gibt es Beispiele, in denen Fachunterricht sprach-
lich und methodisch binnendifferenzierend und unter Zuhilfenahme von Visualisierungen
aufbereitet wurde. Hier folgt ein Beispiel aus dem Fach Mathematik, in dem neu Zugewan-
derte ein Verstidndnis dafiir entwickeln sollen, was mathematische Briiche sind und worum
es in der Bruchrechnung geht. Auf3erdem sollen sie sich die dazugehorigen sprachlichen
Realisierungen (fiinf Zwolftel) einschlief3lich der mathematischen Fachbegriffe (Bruchzahl)
aneignen:

,Ziele der Unterrichtsstunde sollen die Einfiihrung des Bruchs sein, indem die Schiiler/-innen
anhand einer Karikatur Briiche zuordnen. Aufserdem sollen die Schiiler/-innen bestimmte
Satzstrukturen, wie zum Beispiel ,Ich sehe, dass fiinf von zwolf Flaschen noch da sind.‘ oder
,JFiinf Zwolftel sind noch da’, kennenlernen. Hierzu muss der Wortschatz um die Begriffe der
Bruchrechnung (Bruchzahlen) erweitert werden. Des Weiteren sollen die Schiiler/-innen in
gusdtzlichen Ubungen Bruchteile bestimmen oder Bruchteile férben. Anschlief3end sollen sie
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bei der Kontrolle der Aufgaben in der Lage sein, ihre Ergebnisse miindlich zu formulieren, da-
mit sie diese vortragen konnen [mit Redemittelkarten, die Autorinnen]. Die Ergebnisse sollen
danach gesichert werden, indem die Jugendlichen den Liickentext vorlesen und die Inhalte
der verschiedenen Liicken vergleichen“ (N_W_S).

7  Diskussion

Die hier dargestellte Studie untersucht mit einem Mixed-Methods-Design die Frage, inwie-
fern sich Kompetenzzuwéchse der TN durch das WBS fiir berufliche Schulen zeigen lassen.

Die Ergebnisse aus der quantitativen Untersuchung mithilfe des DaZKom-Testinstru-
ments zeigen einen signifikanten Kompetenzzuwachs auf der Gesamtskala sowie auf den
beiden Subskalen ,,Didaktik“ und ,Fachregister, nicht aber auf der Subskala , Mehrsprachig-
keit“. Dies ldsst sich mit den Inhalten der Weiterbildung erklaren, die Mehrsprachigkeit enger
gefasst hat als das DaZKom-Modell (s. Tabelle 1). Im DaZKom-Modell zéhlen zur Dimension
»,Mehrsprachigkeit” die Subdimensionen ,, Zweitspracherwerb®“ und , Migration“. Zur Subdi-
mension ,,Zweitspracherwerb® zéhlen die Facetten ,Interlanguage-Hypothese®, , Meilenstei-
ne des Zweitspracherwerbs®, , gesteuerter und ungesteuerter Zweitspracherwerb“ sowie , Li-
teracy/Bildungssprache®. Zur Subdimension ,,Migration“ gehoren die Facetten ,,sprachliche
Vielfalt in der Schule“ und ,,Umgang mit Heterogenitat“. Im Rahmen des WBS fiir berufliche
Schulen wurde vor allem die Subdimension ,,Migration“ thematisiert, wahrend die Inhalte
der Subdimension ,,Zweitspracherwerb® aus Zeitgriinden nur angerissen werden konnten.
Entsprechend finden sich in der Analyse der Portfolios zahlreiche Beispiele zur ,,Mehrspra-
chigkeit“, die der Subdimension ,Migration“ zugerechnet werden konnen, wahrend zugleich
das DaZKom-Testinstrument mit seinem umfassenderen Verstdndnis von ,Mehrsprachig-
keit“ keinen signifikanten Kompetenzzuwachs in diesem Bereich abbildet.

Die Auswertung der DaZKom-Ergebnisse zeigt zudem, dass mit einem Kompetenzzu-
wachs nicht automatisch das Erreichen einer hoheren Kompetenzstufe einhergeht. So ha-
ben nach Abschluss des WBS fiir berufliche Schulen noch immer fast 75 Prozent der TN die
unterste Kompetenzstufe nicht verlassen. Zu erkléren ist der Verbleib der 75 Prozent auf der
untersten Kompetenzstufe dadurch, dass das WBS fiir berufliche Schulen lediglich sechs
Leistungspunkte umfasst, was im Vergleich zu einem grundstédndigen DaZ/DaF-Studium
sehr wenig ist. Dass trotz des geringen Umfangs des WBS fiir berufliche Schulen immerhin
17,4 Prozent der teilnehmenden Lehrkréfte den Regelstandard erreicht haben, ist gerade
auch im Vergleich zu den Ergebnissen des Standardsettings, bei dem 1,5 Prozent der Stu-
dierenden den Regelstandard erreichte, ein aulerordentliches Ergebnis, dessen Ursachen
noch weiter zu untersuchen sind. Hier kann nur gemutmal3t werden, dass die Unterstiitzung
durch die Schulleitung, die Arbeit im Kollegium oder die Tatsache, dass sich die TN bereits
in der dritten Phase der Lehrer/-innenbildung befinden, eine Rolle gespielt haben kénnten.

Insgesamt lassen sich die vorliegenden DaZKom-Ergebnisse so interpretieren, dass sich
nach der Teilnahme am WBS fiir berufliche Schulen die DaZ-Kompetenzen zwar signifikant
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erweitert haben, die Lerngelegenheiten jedoch noch nicht ausreichten, um die Lehrkrafte zu
befdhigen, in allen DaZ-Kontexten addquat agieren zu kénnen.

Die inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse der Portfolios nach Kuckartz lasst in Er-
ganzung der DaZKom-Ergebnisse zum einen erkennen, dass von den Inhalten des WBS fiir
berufliche Schulen insbesondere die Bereiche ,Mehrsprachigkeit”, ,Sprachbildung®, ,Me-
thodik“ und ,, Trauma“ von den TN in den Portfolios aufgegriffen und mit Blick auf die eigene
Unterrichtspraxis reflektiert wurden. Man konnte dies so verstehen, dass diese Bereiche fiir
die TN subjektiv als besonders relevant fiir den Unterricht mit neu Zugewanderten angese-
hen werden. Es wird auch deutlich, auf welche Weise sich das im WBS fiir berufliche Schu-
len gewonnene Wissen und Kénnen sowie die infolgedessen verianderten Uberzeugungen
konkret im Reflektieren {iber Unterricht niederschlagen. Neue Erkenntnisse zur Sprachan-
eignung, zum sprachbildenden Fachunterricht und zur Situation neu Zugewanderter regen
Reflexionsprozesse an, die die Bewertung von Unterrichtssituationen beeinflussen und sich
so auf die situationsbezogenen Féhigkeiten auswirken, dass ein verdndertes Handeln in der
konkreten Unterrichtssituation moglich wird.

Interessant ist auch, dass durch die qualitative Inhaltsanalyse der Portfolios deutlich
wird, wie eng Wissen und Uberzeugungen zusammenhingen, wihrend der Transfer auf die
Ebene des Konnens, also die konkrete Handlungsebene, noch ausbaubar erscheint. Hier lie-
(e sich bei einer Weiterentwicklung des WBS fiir berufliche Schulen ansetzen, indem z. B.
verstérkt prozessbegleitende Elemente eingebaut werden, die die Umsetzung auf die konkre-
te Handlungsebene fordern und fordern.

Auf der forschungsmethodischen Ebene hat sich erwiesen, dass sich die Ergebnisse der
qualitativen Inhaltsanalyse der Portfolios und der Auswertung des DaZKom-Testinstruments
an wichtigen Punkten ergdnzen und erhellen. So konnte z. B. durch die Analyse der Portfo-
lios das Ergebnis der DaZKom-Untersuchung, dass es im Bereich Mehrsprachigkeit keinen
Kompetenzzuwachs gab, erklart werden. Ebenso konnte durch die Analyse der Portfolios er-
mittelt werden, welche Bereiche des durch den DaZKom aufgezeigten Kompetenzzuwach-
ses fiir die TN subjektiv besonders relevant waren und wie sich im Sinne des Kompetenz-
kontinuums nach BLOMEKE u. a. (2015) Kompetenz ausgehend vom Wissen iiber verdnderte
Uberzeugungen zu verandertem Handeln entwickelt.
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WEICHENSTELLUNG fur Ausbildung
und Beruf am Standort Niirnberg:
Studentisches Mentoring als
UnterstutzungsmaRnahme fur
neuzugewanderte Jugendliche in der
dualen Ausbildung

Dieser Beitrag beschaftigt sich zundchst mit den Schwierigkeiten von neuzugewanderten Jugendlichen
in der dualen Ausbildung und der sich daraus ergebenden Problemstellung der vorzeitigen Vertragslo-
sung. Die daraus resultierende Entwicklung eines studentischen Mentoringprogrammes stellt das Kern-
element dieses Beitrages dar. Dabei wird zundchst die theoretische Fundierung des Mentoringprojekts
nach einem erweiterten Jugendmentoring-Modell erldutert und anschlieBend die geplante praktische
Umsetzung anhand von aus der Theorie abgeleiteten Gestaltungskriterien skizziert.

Das Projekt ,,WEICHENSTELLUNG fiir Ausbildung und Beruf" der ZEIT-Stiftung Ebelin und Gerd Bucerius
wird am Standort Niirnberg in Kooperation mit der Projekttragerin FAU Erlangen-Niirnberg umgesetzt und
durch das bayerische Ministerium fiir Unterricht und Kultus gefordert. Es unterstiitzt neuzugewanderte
Jugendliche wdhrend der Phase der dualen Ausbildung durch die Organisation, Begleitung und Be-
treuung studentischen Mentorings. Das Projekt wird umgesetzt und im Rahmen einer begleitenden For-
schung durch den Lehrstuhl fiir Wirtschaftspadagogik und Personalentwicklung, FAU Erlangen-Niirnberg
unter der Leitung von Prof. Dr. Karl Wilbers evaluiert. URL: www.weichenstellung-nuernberg.fau.de

1 Neuzugewanderte Jugendliche in der dualen Ausbildung - eine
Bestandsaufnahme

Die berufliche Integration von neuzugewanderten und gefliichteten Personen stellt ein zent-
rales Element einer erfolgreichen und nachhaltigen Fliichtlingspolitik dar (AuMULLER 2016,
S. 6; Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales 2017). Nicht nur Bleibeperspektive und der
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rechtliche Status der Neuzugewanderten sind langfristig an die Sicherung des eigenen Le-
bensunterhaltes gekniipft (§16a, GG; §3, AsylG; §4 AsylG; §60 V + VII AufenthaltsG), auch
im Kontext des Fachkréftemangels ist die Integration von auslédndischen Fachkriften in den
deutschen Arbeitsmarkt notig (Geis/NINTCHEU/VOGEL 2016, S. 6; BoTT/HELMRICH/ZIKA
2011, S. 13; BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT 20164, S. 5). Hierbei muss beachtet werden, dass
nach einer Studie der Bundesagentur fiir Arbeit nur circa 25 Prozent der Neuzugewanderten
iiber eine formale Berufsausbildung verfiigen und damit der Qualifizierung der Gefliichteten
eine tragende Rolle zukommt (BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT 2016b, S. 11). Bildungspolitisch
wird dieser Tatsache in Bayern durch die Einrichtung und Weiterentwicklung der Berufsin-
tegrationsklassen (BIK) Rechnung getragen, welche im Rahmen eines zweijahrigen Beschu-
lungskonzeptes fiir 16- bis 25-jahrige Neuzugewanderte neben dem Erwerb der deutschen
Sprache mit Abschlussniveau A2 das Erlangen der Ausbildungsreife als zentrales Ziel defi-
niert (ISB 2015, S. 14).

Evaluationen aus 21 Berufsschulen in Bayern im Rahmen des Modellprojekts Perspektive
Beruf fiir Asylbewerber und Fliichtlinge kommen zu dem Ergebnis, dass zum Ende des Schul-
jahres 2016/2017 26 Prozent der Lernenden aus den BIK direkt in die duale Ausbildung
einmiindeten (STIFTUNG BILDUNGSPAKT BAYERN 2017, S. 3). Fiir eine nachhaltige Integration
in den deutschen Arbeitsmarkt ist aber nicht ausschliellich die Einmiindung in die duale
Ausbildung, sondern insbesondere auch der anschlieRende Ubergang in den Beruf von Be-
deutung. Abhangig vom jeweiligen Ausbildungsberuf verzeichnet der Berufsbildungsbericht
2016 bei Auszubildenden ohne deutsche Staatsbiirgerschaft eine durchschnittliche, bran-
cheniibergreifende Abbruchquote in Hoéhe von 32,3 Prozent (BUNDESMINISTERIUM FUR BIL-
DUNG UND FORSCHUNG 2016, S. 73). Die in diesem Beitrag betrachtete Zielgruppe der neuzu-
gewanderten Auszubildenden wird im Berufsbildungsbericht allerdings nicht differenziert
erfasst. Zum aktuellen Zeitpunkt kann demnach noch nicht von einer gesicherten Datenlage
iiber die tatsachliche Vertragslosungsquote bei dieser Zielgruppe gesprochen werden.

Als Ausbildungsabbruch wird grundséatzlich verstanden, dass ,,ein Ausbildungsvertrag
nach Vertragsunterzeichnung gelost wird, ohne dass der Auszubildende das Ausbildungs-
ziel erreicht und ohne dass er seinen Priifungsanspruch endgiiltig verloren hat* (BOHLINGER
2002, S. 12), wobei der Initiator der Vertragslosung sowohl der Auszubildende selbst als
auch der Ausbildungsbetrieb sein kann (§ 22, BBiG; BMBF 2016, S. 72). Die Griinde fiir vor-
zeitige Vertragslosungen werden kategorisiert in betriebliche Griinde, schulische Griinde,
berufswahlbezogene Griinde und personliche Griinde (ScHONGEN 2003, S. 8-11).

Der hohen Vertragslosungsquote gegeniiber stehen erste Erkenntnisse beziiglich der
berufsbezogenen Wiinsche neuzugewanderter Jugendlicher. Aus einer Befragung in baye-
rischen BIK von 538 Lernenden mit Fluchthintergrund geht hervor, dass der Wunsch nach
Aufnahme einer Tatigkeit auf dem Qualifikationsniveau einer Fachkraft grundsatzlich weit
verbreitet ist. 420 der 538 befragten Jugendlichen gaben den Wunsch nach einem konkreten
Ausbildungsberuf an (BAumMANN/RIEDL 2016, S. 104-105).
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Aus dieser Diskrepanz zwischen hoher Motivation und hoher Vertragslosungsquote ergibt
sich die Frage nach MaBnahmen, welche wéhrend der Phase der dualen Ausbildung ange-
siedelt sind und der Gefahr einer vorzeitigen Vertragslosung entgegenwirken konnen. Dabei
wird schnell klar, dass ein GroRteil der bestehenden MafRnahmen, die speziell fiir die Ziel-
gruppe der neuzugewanderten Jugendlichen geschaffen wurden, primér die Phase der Aus-
bildungsvorbereitung fokussieren und als Qualifizierungs- und Vermittlungsmal3nahmen
konzipiert sind (vgl. AUMULLER 2016, S. 21-36; GESELLSCHAFT FUR INNOVATIVE BESCHAFTI-
GUNGSFORDERUNG 2017, S. 24-60). Fiir neuzugewanderte Jugendliche, die nach den BIK in
die duale Ausbildung einmiinden, stehen vor allem Unterstiitzungsmafnahmen der Bundes-
agentur fiir Arbeit nach SGB III zur Verfiigung, welche jedoch nicht explizit auf die Anforde-
rungen der Zielgruppe zugeschnitten sind (§ 73 SGB III).

In diesem Kontext erscheint die Entwicklung von Ma3nahmen speziell fiir die Zielgrup-
pe der neuzugewanderten Auszubildenden als sinnvolles und praxisorientiertes Feld wissen-
schaftlicher Arbeit. Der in diesem Beitrag vorgestellte Ansatz des studentischen Mentorings
LWEICHENSTELLUNG fiir Ausbildung und Beruf“ am Standort Niirnberg beruht auf einer
gemeinsamen Initiative der ZEIT-Stiftung Ebelin und Gerd Bucerius und der Friedrich-Ale-
xander-Universitit Erlangen-Nirnberg und wird in Kooperation mit dem bayerischen Kul-
tusministerium seit dem Wintersemester 2018/19 in Niirnberg umgesetzt. Die methodische
Entwicklung, padagogische Begleitung und lokale Umsetzung sowie die {ibergreifende Pro-
jektleitung und Koordination erfolgen durch den Lehrstuhl fiir Wirtschaftspddagogik und
Personalentwicklung.

2 Problemstellungen der Zielgruppe wahrend der dualen Ausbildung und
Bewertung der bestehenden UnterstiitzungsmaBnahmen - Auswertung
der Vorstudie

2.1 Wahrgenommene Problemstellungen wahrend der dualen Ausbildung

In Vorbereitung auf die Planung der Mafnahme wurde im Jahr 2017 eine Vorstudie durch-
gefiihrt, im Rahmen derer sieben neuzugewanderte Auszubildende in einer qualitativen
Studie zu ihren individuellen Problemstellungen und Unterstiitzungswiinschen wihrend
der dualen Ausbildung befragt wurden. Die Zielgruppe der Befragung waren entsprechend
der geplanten Mentoringmal$nahme volljahrige neuzugewanderte Auszubildende, welche
die BIK-Klassen erfolgreich durchlaufen haben. Der Befragung liegt die Annahme zugrunde,
dass Ausbildungsabbriiche nur in wenigen Féllen auf einen klar abgrenzbaren Faktor zuriick-
zufiihren sind, sondern mehrere verschiedene Faktoren aus den oben erwahnten Kategorien
zusammenwirken und ungeldst zur vorzeitigen Vertragslosung fithren (WHKT 2002, S. 12).
Die Entwicklung einer Malnahme, welche Vertragslosungen bei neuzugewanderten Auszu-
bildenden entgegenwirken soll, bedarf daher zunéchst einer Prazisierung der zu erwarten-
den Problemstellungen im schulischen, betrieblichen und privaten Bereich.
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Die theoretische Basis der Befragung bildete die Aufarbeitung der bestehenden Literatur
iiber allgemeine Schwierigkeiten von neuzugewanderten Jugendlichen, wobei folgende all-
gemeinen Problemfelder herausgearbeitet wurden:

fehlende sprachliche Kompetenz, insbesondere im berufsbildungssprachlichen Register
(vgl. GogoLiN/LANGE 2011; KIMMELMANN 2013),

Auswirkungen von Traumatisierungen (vgl. ISB 2015; LENNERTZ 2017),

kulturelle Unterschiede (vgl. ENGIN 2017; DASCHNER 2017; HoUSE/HANGES/JAVIDAN/
DoRrRFMAN/GUPTA 2004),

Unterbringung in Gemeinschaftsunterkiinften (vgl. DASCHNER 2017),
Angst vor Abschiebung (vgl. SmoLkA 2017),
Schwierigkeiten bei der sozialen Integration in den Betrieb (vgl. ScumipT 2017),

fachliche Schwierigkeiten (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2016b; WossMANN 2016).

Ausgehend von diesen Problemstellungen wurden qualitative Interviews mit den Auszubil-
denden gefiihrt, um die Bedeutung dieser Thematiken aus der Sicht der Betroffenen einzu-
schitzen und sie innerhalb der Kategorien von Abbruchsgriinden zu prazisieren.

Die nachfolgende Zusammenfassung der Ergebnisse der Vorstudie (KIRCHHOFER 2017,
S. 58-68) erhebt dabei aber keineswegs den Anspruch einer vollstédndigen und abschlief3en-
den Betrachtung der Thematik, sondern kann nur als eine erste Anndherung an das Thema
verstanden werden und Ansatzpunkte fiir die inhaltliche Ausrichtung des Mentoringprojekts
liefern. Die dargestellten Problemfelder sind zudem aufgrund der geringen Fallzahl nicht
gewichtet.

Schwierigkeiten im...

betrieblichen Teil der dualen schulischen Teil der dualen privaten Bereich
Ausbildung Ausbildung
kulturelles Hierarchiever- fehlende berufsbildungs- emotionale Belastung durch
standnis sprachliche Kompetenz unsichere Perspektive
I(onﬂl!(Evermeldung Unterrichtsgestaltung Unterbrlngung in Gemein-
Passivitdt ; ; . schaftsunterkiinften
A A Verdnderungen in den Stiitz-
Arbeit mit Mitarbeiterinnen Unterrichtsgeschwindigkeit 8
. . o und Betreuungsstrukturen
und Mitarbeitern mit niedriger .. .
Priifungsdesign
Sprachkompetenz

Sprachliche Gestaltung



190 Beitrdge zu den Themen Aus- und Weiterbildung, Beratung, Strategien und Medien AGBFNS38

Im betrieblichen Bereich spielen kulturelle Unterschiede primér im Umgang mit Vorgesetz-
ten und hierarchischen Strukturen eine Rolle fiir die befragten Jugendlichen. Dabei kann be-
sonders konfliktvermeidendes und passives Verhalten negative Auswirkungen haben. Nicht
alle der Befragten, welche ihr Verhaltnis zu ihren Vorgesetzten explizit angesprochen haben,
stellten die Beziehung zu hierarchisch hoherstehenden Personen als problematisch dar.

Die berufssprachlichen Anforderungen im Betrieb wurden von den Befragten selbst
nicht als kritisches Problem dargestellt, da zwar Verstandnisprobleme auftreten, diese aber
bei den befragten Jugendlichen durch Kommunikation mit Kollegen/Kolleginnen und Mit-
arbeitern/Mitarbeiterinnen gelost werden konnten. Im Kontext sprachlicher Schwierigkei-
ten im Betrieb wurde demnach vor allem der Umgang mit Mitarbeitenden als problematisch
genannt, welche selbst {iber ein niedriges sprachliches Niveau verfiigen.

Im schulischen Bereich der dualen Ausbildung spielen Probleme im Bereich berufsbil-
dungssprachlicher Kompetenzen eine tragende Rolle fiir alle Befragten. Explizit genannt
wurden auerdem die Gestaltung des Fachunterrichts und die sprachliche Gestaltung von
Priiffungen. Im Kontext der Unterrichtsgestaltung beschrieben einige der Auszubildenden
einen zu wenig binnendifferenzierten und zu schnellen Unterricht, welcher in der Wahrneh-
mung der Jugendlichen nicht ihren berufsbildungssprachlichen Férderbedarfen entspricht.
Diese Problemstellungen treten aus Sicht der Befragten primér im berufsspezifischen Unter-
richt und weniger im allgemeinbildenden Unterricht auf, was auf berufsbildungssprachliche
Problemstellungen schlief3en lasst. Zwei der Befragten nannten die sprachliche Gestaltung
der Priifungen als signifikante Problemquelle, da diese aus Sicht der Jugendlichen eine gro-
Bere Herausforderung darstellt als die inhaltliche Komponente.

Die inhaltlichen Anforderungen sowohl im betrieblichen als auch im schulischen Be-
reich der dualen Ausbildung wurden von den befragten Jugendlichen durchgehend als an-
gemessen wahrgenommen.

Im privaten Bereich dominieren Probleme aufgrund der emotionalen Belastung durch
die unsichere Bleibeperspektive und die Unterbringung in Gemeinschaftsunterkiinften. Von
besonderer Relevanz fiir das Design einer Unterstiitzungsmalf3nahme ist die von einigen Aus-
zubildenden beschriebene Unsicherheit durch den Wegfall oder die Verdnderung von ge-
wohnten Unterstiitzungsstrukturen sowohl am Ubergang von den BIK in die Regelklassen,
als auch am Ubergang in die Volljihrigkeit und die damit wegfallenden Unterstiitzungsmaf3-
nahmen fiir Jugendliche. Aus den Interviews ging hervor, dass diese Unsicherheiten auch
darauf beruhen, dass den Befragten in vielen Féllen nicht klar war, warum die gewohnten
Unterstiitzungsangebote wegfielen.

2.2 Gewiinschte UnterstiitzungsmaBnahmen und Rezeption der erhaltenen
Unterstiitzung

Die von den befragten Jugendlichen gewiinschten Unterstiitzungsmafinahmen lassen sich
in drei Kategorien gliedern. Den mit fiinf Nennungen haufigsten Wunsch stellt personliche
Betreuung dar, wobei der genaue Inhalt einer derartigen Forderung von den Jugendlichen
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nicht weiter spezifiziert wurde. Der ausgepragte Wunsch nach einem/einer personlichen An-
sprechpartner/-in deckt sich mit den bereits beschriebenen Problemstellungen der Unsicher-
heit im Kontext sich verindernder Unterstiitzungsstrukturen am Ubergang Schule — Beruf
und den allgemeinen Verstdndnisschwierigkeiten gegeniiber komplexen und abstrakteren
Unterstiitzungsangeboten. Vier Befragte wiinschen sich Manahmen im Kontext der Forde-
rung berufsbildungssprachlicher Kompetenzen. Erwéhnenswert ist dabei, dass drei Auszu-
bildende angaben, bereits positiv wahrgenommene Sprachférderung zu erhalten, sich der
Wunsch nach weiterer Forderung also als zusatzliche MaSnahme verstehen lasst, statt ein
grundsatzliches Desiderat aufzuzeigen. Fachliche Férderung wurde dagegen nur von zwei
Befragten explizit gefordert. Aus den Antworten der Jugendlichen konnten im Allgemeinen
jedoch aufgrund sprachlicher Schwierigkeiten und der bereits beschriebenen Unsicherheit
beziiglich der Struktur von Unterstiitzungsprogrammen keine klaren Riickschliisse auf die
tatsachliche Ausgestaltung der gewiinschten Forderangebote gezogen werden.

Ausgehend von den Ergebnissen der dargestellten Vorstudie wurden die Anforderungen
an die zu entwickelnde Intervention definiert als:

Wunsch nach persénlicher Betreuung,
sprachliche und fachliche Unterstiitzung,
Forderung interkultureller Kompetenz,

verstdndlicher, nicht abstrakter Forderansatz.

3 Das Mentoringprojekt WEICHENSTELLUNG fiir Ausbildung und Beruf am
Standort Niirnberg

3.1 Grundanlage des Projekts WEICHENSTELLUNG fiir Ausbildung und Beruf am
Standort Niirnberg

Das in diesem Beitrag erorterte Mentoringprogramm unter dem Namen ,WEICHENSTEL-
LUNG fiir Ausbildung und Beruf“ der ZEIT-Stiftung Ebelin und Gerd Bucerius wird am Stand-
ort Niirnberg in Kooperation mit der FAU Erlangen-Niirnberg als Projekttrégerin entwickelt
und durch das bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus geférdert. Mentoring-
programme aus der WEICHENSTELLUNG-Familie werden seit dem Jahr 2013 in Hamburg
und weiteren Standorten von der ZEIT-Stiftung Ebelin und Gerd Bucerius umgesetzt und
konzentrieren sich bisher auf die Unterstiitzung von Viertklasslern und -klasslerinnen und
ausldndischen Jugendlichen zwischen acht und 20 Jahren in der Regelschule (ZEIT-Stir-
TUNG 2017). Mit dem Projekt WEICHENSTELLUNG fiir Ausbildung und Beruf am Standort
Niirnberg wird das Mentoringprogramm erstmals speziell auf die Zielgruppe der neuzuge-
wanderten Auszubildenden zugeschnitten und mit einem universitidren Qualifizierungs- und
Begleitangebot verzahnt.
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Im Rahmen von WEICHENSTELLUNG fiir Ausbildung und Beruf am Standort Niirnberg wer-
den in drei Kohorten jeweils 30 Studierende der Berufs- und Wirtschaftspaddagogik oder an-
derer Lehramter das Mentorat von 30 neuzugewanderten Auszubildenden fiir den Zeitraum
von zwei Jahren iibernehmen. Die Forderung erfolgt dabei in wochentlichen Mentoringsit-
zungen von eineinhalb Stunden. Wahrend der Laufzeit des Projekts werden die Studieren-
den in universitdren Begleitseminaren qualifiziert und fortgebildet und erhalten personliche
Unterstiitzung aufderhalb der Seminare.

3.2 Definition des Mentoring-Begriffs im Rahmen des Projekts WEICHENSTELLUNG fiir
Ausbildung und Beruf am Standort Niirnberg

Um die beschriebenen Problemstellungen zu 16sen, wird die Methode des Mentorings ge-
wahlt. Mentoring kann dabei allgemein definiert werden als:

,Eine (berufs-)erfahrene und meist dltere Person (Mentor) bietet einer jiingeren Person
(Mentee) hierarchieiibergreifend Unterstiitzung, Beratung, Zugang zu Netzwerken und in-
formellen Informationen und begleitet sie so fiir einen Zeitraum in ihrem (beruflichen) Wer-
degang.“ (PoprorF 2005, S. 43)

Die Entscheidung fiir Mentoring gegeniiber einem Coaching oder einem Patenschaftsansatz
als alternative Eins-zu-eins-Fordermalinahmen hebt auf den Aussagen der befragten Aus-
zubildenden beziiglich der inhaltlichen Ausgestaltung der Ma3nahme und dem zentralen
Element der personlichen Beziehung zu dem Betreuenden ab. Die Wahrnehmung von Men-
toring als diesen Anspriichen entsprechende Mafnahme ergibt sich aus der Abgrenzung von
Mentoring gegeniiber Coaching nach Hosson (2012, S. 60) und gegeniiber Patenschaften
nach LORENZEN (2016, S. 70-71). Mentoring wird dabei als tibergreifende Konzeption einer
Eins-zu-eins-Férdermafnahme verstanden, welche sich durch die gemeinsame Zielsetzung
zwischen Mentor/-in und Mentee definiert, wobei die Entwicklung einer positiven Bezie-
hung fiir die Zielsetzung und -erreichung von zentraler Bedeutung ist (HoBson 2016, S. 60).
Coaching und Patenschaften konnen in diesem Verstandnis jeweils als primar ziel- repek-
tive beziehungsorientierte Auspragungen des Mentoringkonzeptes begriffen werden, wel-
che im Kontext der von den neuzugewanderten Auszubildenden formulierten Bediirfnisse
jeweils in einem Bereich zu kurz greifen beziehungsweise ihre Starken aufgrund der unklar
definierten Bediirfnisse nicht ausspielen konnen (Hoson 2012, S. 60; LorENZEN 2016, S.
70-71; EMBEP 2015, S. 10). Zu trennen ist dabei der wissenschaftliche Begriff einer Pa-
tenschaft im Sinne eines primér beziehungsorientierten Forderansatzes von der praktischen
Verwendung des Begriffes , Patenschaft“ im deutschen Sprachraum, in dem Férdermaf3nah-
men fiir Jugendliche beispielsweise haufig als Bildungspatenschaften bezeichnet werden,
obwohl die Projekte konzeptionell ein Mentoring darstellen (KASTENMEIER 2011, S. 45). Mit
Blick auf die Altersstruktur der zu férdernden Zielgruppe kann die zu entwickelnde MaR3-
nahme in dem Bereich des Jugendmentorings verortet werden (EHLERs 2007, S. 31-36).
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Gegeniiber Mentoring als betrieblichem Instrument der Personalentwicklung zeichnen sich
Jugendmentoringprogramme durch eine stirkere Fokussierung auf den Beziehungsaspekt
und einen breiteren Forderansatz jenseits rein beruflicher Fokussierung aus (EHLERs 2007,
S. 27-28; DuBois/HoLLOWAY/VALENTINE/COOPER 2002, S. 157-161). Die Vermittlung zwi-
schen Mentor/-in und Mentee sowie der Ablauf des Mentoring verlaufen organisiert und un-
ter programmatischer Begleitung, wodurch sich die Ma3nahme nach Kruse (2007, S. 165)
dem formellen Mentoring zuordnen lasst.

Dem in diesem Beitrag dargestellten Mentoringprogramm liegt das von RHODEs (2004,
S. 36-50; 2006, S. 691-695) entwickelte Jugendmentoringmodell zugrunde, welches um
die externe Perspektive nach EHLERsS (2007, S. 107-109), die positiven Effekte auf die Men-
torinnen und Mentoren (Ramm 2009, S. 135-139) und die Funktionen von Mentoring-Dya-
den nach Bryson (2001, S. 10), KauTtza (2013, S. 28) und SANCHEZ/COLON-TORRES/FEUER/
ROUNDFIELD/BERARDI (2014, S. 155-156) erweitert wurde.
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Quelle: Eigene Darstellung nach RHODES (2004, S. 36-50; 2006, S. 691-695), EHLERS (2007, S. 107-109), RaMM (2009, S. 135-139),
BRYSON (2001, S. 10), KAuTzA (2013, S. 28) & SANCHEZICOLON-TORRES/FEUER/ROUNDFIELD/BERARDI (2014, S. 155-156)

Mentoring kann dabei nach Bryson (2001, S. 10), Kauza (2013, S. 28) und SancHEz/Co-
LON-TORRES/FEUER/ROUNDFIELD/BERARDI (2014, S. 155-156.) grundsitzlich die Funktio-
nen des Lehrens, des Beratens, des Bestérkens, des Unterstiitzens, des Beziehungsaufbaus
und der Integration tibernehmen, wobei die Bedeutung und der Fokus auf die diversen Funk-
tionen von der Zielsetzung des individuellen Mentoringprojekts abhéngig sind.
Erfolgreiches Jugendmentoring unterstiitzt Jugendliche nach dem hier zugrundeliegen-
den Modell in den Bereichen sozial-emotionale Entwicklung, kognitive Entwicklung und
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Identitdtsentwicklung, wobei eine positive Beziehung zwischen Mentoren und Mentees den
Schliisselfaktor fiir die Effizienz der MafSnahme darstellt (RHODES 2004, S. 36-38).

Unter sozial-emotionaler Entwicklung versteht RHODEs das Potenzial, durch das Vermit-
teln von Riickhalt und Bereitschaft zur Unterstiitzung den Blick des/der Jugendlichen auf
sich selbst und die ihn/sie umgebende Umwelt zu verdndern und Internalisierungsprozesse
anzustofBen, im Rahmen derer der/die Jugendliche das positive Bild der Mentorin/des Men-
tors ihm/ihr gegeniiber internalisiert (RHODEs 2004, S. 38).

Im Kontext kognitiver Entwicklung verweist Rhodes auf Studien die nahelegen, dass
eine enge und vertraute Mentoringbeziehung zu verbesserten schulischen Leistungen fiih-
ren kann. Dariiber hinaus kann die Kommunikation mit dem/der Mentor/-in kritisches Den-
ken und Selbstreflexion fordern und die/den Mentee dazu anregen, kognitive Fahigkeiten in
einer Art zu nutzen, wie sie/er alleine nicht imstande gewesen wire (RHODES 2004, S. 44).

Identititsentwicklung findet im Mentoring nach Rhodes zum einen durch die Ubernah-
me einer Rollenmodell-Funktion durch die Mentorin/den Mentor statt, wodurch die/der
Mentee im Abgleich mit dem eigenen Verhalten ihre/seine Verhaltensweisen modifizieren
und anpassen sowie neue Verhaltensweisen erlernen kann. Dariiber hinaus kann die Men-
torin/der Mentor soziales und kulturelles Kapital aus ihrer/seiner Lebenswelt bereitstellen,
um der/dem Mentee Orientierung und Unterstiitzung im Kontext dieses neuen kulturellen
oder sozialen Umfeldes anzubieten (RHODES 2004, S. 47-48).

Neben den Mentees kann die Ubernahme eines Mentorats auch die positive Entwicklung
der Mentorin/des Mentors fordern (BMFsrJ 2017, S. 7). Bei studentischen Mentorinnen und
Mentoren lassen sich positive Effekte auf die Selbst-, Sozial- und Fachkompetenz feststellen
(Ramm 2009, S. 134-137). Die positiven Effekte im Kontext der Selbstkompetenz dufsern
sich dabei unter anderem durch eine Steigerung der Lernmotivation, der Selbstachtung und
des Selbstvertrauens (Ramm 2009, S. 135). Ergebnisse der Evaluation des Jugendmento-
ringprogramms ,,Balu und Du“ zeigen mit Blick auf die Sozialkompetenz, dass sich studen-
tische Mentoren und Mentorinnen in den Bereichen Kommunikation in Konfliktsituationen,
Krisenmanagement und Empathie deutlich positiv von anderen Studierenden unterscheiden
(SzczEsNY/GOLOBORODKO/MULLER-KOHLENBERG 2009, S. 117-118; Ramm 2009, S. 136).
Im Kontext der Fachkompetenz férdern studentische Mentorinnen und Mentoren durch die
eigenen padagogischen Handlungen im Rahmen des Mentorats ihre fachlichen Kenntnisse
im padagogischen Bereich und entwickeln ein reflektiertes Verstandnis fiir die Lebenswelt
der jugendlichen Mentees (Ramm 2009, S. 139). Besonders Lehramtsstudierende kénnen
daher durch die Ubernahme eines Mentorats ihre pidagogische Professionalisierung fordern
(KasTENMEIER 2011, S. 55).

Im Kontext des hier vorgestellten Mentoringprojekts wird das Jugendmentoring-Modell
nach Rhodes ergénzt um die Ausfithrungen von EHLERS (2007, S. 107-120) zu den externen
Einflussfaktoren auf die Mentoring-Dyade. EHLERS unterscheidet dabei drei voneinander ab-
gegrenzte Faktoren. Den ersten externen Einflussfaktor stellen gesellschaftliche Normen und
Werte dar, welche sich durch die gesellschaftliche Akzeptanz und die Wertschatzung von
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Mentoring positiv oder negativ auf die Etablierung und Schaffung von Mentoringprogram-
men sowie die Motivation der Beteiligten auswirken kénnen (EHLERS 2007, S. 108).

Den zweiten Einflussfaktor stellen externe Institutionen dar (EHLERS 2007, S. 109). Zu
diesen zéhlen alle Institutionen, die auf die Lebenswelt der Beteiligten oder den Programm-
trager einwirken konnen. EHLERS nennt dabei vor allem finanzielle Forderer im Kontext der
Gefahr der Einflussnahme auf Inhalte und Ablaufe sowie wissenschaftlich begleitende Insti-
tutionen (EHLERS 2007, S. 110). Im hier beschriebenen Modell werden zudem direkt mit der
Lebenswelt der Beteiligten verbundene Institutionen wie die Ausbildungsbetriebe und die
beruflichen Schulen als Teil der externen Institutionen verstanden.

Den letzten externen Einflussfaktor stellen die Programmtréger selbst dar, welche durch
Rekrutierung und Betreuung der Mentorinnen und Mentoren sowie der Mentees einen star-
ken Einfluss auf die Dyade ausiiben. EHLERS identifiziert dabei die Kultur, das Management,
die Koordination und Kooperation sowie die fachliche Vorbereitung, Begleitung und Fortbil-
dung der Mentorinnen und Mentoren als zentrale Steuerungsgrof3en des Programmtrégers
(EHLERS 2007, S. 111). Vor dem Hintergrund der Planung und des Designs der Gestaltungs-
kriterien von Mentoringmalinahmen spielen diese Steuerungsgrofsen eine besondere Rolle,
da sie direkt im Einflussbereich des Programmtrégers liegen und damit direkt steuerbar sind.

3.3 Gestaltungskriterien und geplante Ausgestaltung der Mentoring-MaBnahme

Fiir die praktische Ausgestaltung der Malinahme werden eine Reihe von Gestaltungskrite-
rien identifiziert, welche sich zum einen aus dem oben beschriebenen Mentoringmodell und
zum anderen aus weiterfiihrender Literatur im Kontext des Designs von Mentoringmafnah-
men ableiten lassen.

Zielsetzung und Fokus der MaBnahme

DuBois/HoLLowAY/VALENTINE/COOPER (2002, S. 159-160) zeigen in ihrer Metaevalua-
tionsstudie, dass Jugendmentoring-Konzepte grundséatzlich sowohl eine sehr allgemeine
Zielsetzung anstreben als auch eine Fokussierung auf instrumentelle Ziele in Bereichen wie
Bildung oder Beruf definieren kdnnen, wobei die Art die Zielsetzung an sich von den Autoren
nicht als Erfolgskriterium betrachtet wird (DuBois/HoLLowAY/VALENTINE/COOPER 2002, S.
159-160). Vielmehr spielen strukturelle Faktoren wie das Begleitprogramm oder die Haufig-
keit der Treffen eine Rolle fiir die Effizienz des Mentorings. Sowohl NAkkULA/HARRIS (2014,
S. 50) als auch CorLEY (2003, S. 163) fithren im Kontext der Zielsetzung zudem auf, dass
eine aktive und selbstgesteuerte Zielprazisierung durch das Tandem im Gegensatz zu einer
strikten Vorgabe von inhaltlichen Zielen durch das Programm positive Auswirkungen auf das
Mentorat hat. Abgeleitet aus der bereits besprochenen Vorstudie und den dort formulierten
Wiinschen und Problemstellungen der Auszubildenden werden im Rahmen von WEICHEN-
STELLUNG fiir Ausbildung und Beruf am Standort Niirnberg folgende iibergreifenden Ziel-
dimensionen definiert und den Entwicklungsdimensionen nach Rhodes zugeordnet:
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Berufsbildungssprachliche Forderung

Kognitive Entwicklung Berufsfachliche Forderung

Unterstlitzung in Konfliktsituationen

SRR T Vermittlung von Problemldse- und Lernstrategien

Identitdtsentwicklung Vermittlung kultureller Normen und Werte

Diese Kategorien dienen dabei nur als Referenz fiir die Mentoring-Paare, die tatsachliche
Zielsetzung und -prézisierung sowie die Fokussierung auf einen oder mehrere der dargestell-
ten Forderbereiche im Kontext der Ermittlung des individuellen Férderbedarfs liegen in der
Verantwortung der Mentoring-Dyade und soll aktiv von den Mentees mitgestaltet werden.

Fiir die studentischen Mentorinnen und Mentoren werden ausgehend von den im Mo-
dell beschriebenen Kompetenzdimensionen folgende iibergreifenden Zieldimensionen for-
muliert:

Entwicklung pddagogischer Handlungsfdhigkeit in interkulturellen Lehr-Lern-Situationen

LS Entwicklung eines Verstandnisses tiber die Bedarfe der Zielgruppe

Entwicklung von Handlungsfahigkeit in interkulturellen Kommunikations- und Konflikt-
Sozialkompetenz situationen
Forderung von Empathie und Sensibilitat in pddagogischen Handlungssituationen

Reflexion eigener Starken und Schwdchen

Selbstkompetenz . . .
P Entwicklung von Strategien zur Nutzung interner und externer Ressourcen

Die dargestellten Zieldimensionen fiir die Studierenden werden im Rahmen der universita-
ren Qualifizierung und Begleitung weiter in Teilkompetenzen ausdifferenziert und durch ein
begleitendes Kursangebot umgesetzt.

Auswahl und Matching

Wie bereits dargestellt spielen eine positive Beziehung und damit einhergehend ein durch-
dachtes Matching von Mentorinnen und Mentoren und Mentees eine zentrale Rolle bei der
Gestaltung eines Jugendmentoringprojekts. DuBois/HoLLowAY/VALENTINE/COOPER (2002,
S. 190) pladieren dafiir, Mentoren und Mentorinnen nach ihrem individuellen Background
und den daraus abzuleitenden Kompetenzen auszuwéhlen. Um diesem Anspruch gerecht
zu werden, werden die Mentorinnen und Mentoren durch einen schriftlichen Bewerbungs-
prozess ausgewéhlt, welcher unter anderem nach bisherigen beruflichen Erfahrungen und
Tatigkeiten im Kontext der Jugendarbeit fragt. Die Anforderungen an die Mentees sind nach
Kruskt (2007, S. 160) nicht allgemeingiiltig formulierbar, wobei eine freiwillige Teilnahme
und das frithzeitige gemeinsame Formulieren von Zielen die Beziehungsbildung unterstiitzt
(Krusk 2007, S. 160). Der Matchingprozess selbst ist als Speed-Dating konzipiert, im Rah-
men dessen alle ausgewihlten Mentorinnen und Mentoren sowie die Mentees Gelegenheit
haben, sich in kurzen Gesprachen kennenzulernen (GUsSE/SCHWEIGERT/KULMS/HEINEN/
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MARTENS/GUSE 2016, S. 13-14). Die Zuteilung der Paare erfolgt im Anschluss durch die
Projektleitung nach den Praferenzen der Mentees.

Begleitung der Mentorinnen und Mentoren im Projekt

Wie bereits dargestellt wurde, spielt die Begleitung durch den Projekttréger, hier die FAU in
der praktischen Umsetzung durch den Lehrstuhl fiir Wirtschaftspddagogik und Personalent-
wicklung, eine tragende Rolle fiir das Gelingen von Mentoringprogrammen. DuBois/HoLLo-
WAY/VALENTINE/COOPER (2002, S. 187-190) fithren dabei explizit an, dass die Art und Wei-
se der Begleitung in den von ihnen evaluierten Programmen eine starkere Auswirkung auf
den Programmerfolg hatte als Faktoren wie die Zielsetzung oder das Setting (EHLERS 2007,
S.111-112; DuBois/HoLLowAY/VALENTINE/COOPER 2002, S. 187-190). Die Begleitung
kann dabei auf den drei Ebenen der Vorqualifizierung, der Fort- und Weiterbildung wahrend
des Mentorings und der Prozessbegleitung im Sinne von Austausch- und Feedbackangebo-
ten stattfinden (Krusk 2007, S. 169; LEDERGERBER/ETTLIN 2005, S. 41-43). Die fachliche
Begleitung und Qualifizierung der Mentorinnen und Mentoren erfolgt bei WEICHENSTEL-
LUNG fiir Ausbildung und Beruf am Standort Niirnberg im Rahmen von drei universitdren
Begleitveranstaltungen.

Modul 1: Basis-Modul
Im Rahmen des Basis-Moduls werden theoretische Fundierungen und Best-Practice-Beispie-
le im Kontext der Gestaltung von Mentoring-Beziehungen vermittelt. Dariiber hinaus erhal-
ten die Kursteilnehmer/-innen einen Uberblick iiber praxisorientierte Forderansitze in den
relevanten Forderbereichen.

Modul 2: Vertiefungsmodul Sprachférderung
Im Rahmen des Vertiefungsmoduls Sprachférderung werden Konzepte und Ansétze der
(Berufs-) Sprachférderung vermittelt. Neben dem praktischen Bezug auf die Anwendung im
Mentoring liegt der Fokus des Seminars auf der Umsetzung der sprachdidaktischen Konzep-
te im Kontext der Beschulung von neuzugewanderten Jugendlichen in beruflichen Regel-
klassen.

Modul 3: Vertiefungsmodul betriebliche Integration
Im Rahmen des Vertiefungsmoduls betriebliche Integration werden Konzepte und Ansétze
aus den Themenfeldern , interkulturelle Kommunikation®, ,soziale und systemische Integra-
tion in den Betrieb“ und ,,Diskriminierung am Arbeitsplatz” vermittelt.
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Im Sinne einer Prozessbegleitung beinhalten alle Module regelméRige Erfahrungsaustau-
sche zwischen den Mentorinnen/den Mentoren sowie zwischen Mentorinnen/Mentoren
und Projektkoordination, um die Studierenden zu unterstiitzen und auftretende Problem-
stellungen friihzeitig zu identifizieren. Zusatzlich werden in unregelméfRigen Abstdnden ex-
terne Dozenten/Dozentinnen, Trainer/-innen und Experten/Expertinnen aus der Praxis fiir
Gastvortrdge im Rahmen der Module oder zusétzlicher Veranstaltungstage eingeladen.

Um der Zielsetzung der Vermittlung von Normen und Werten gerecht zu werden, wird in
Kooperation mit lokalen Kulturtragern ein monatliches Kulturprogramm zusatzlich zu den
wochentlichen Mentoringsitzungen organisiert.

Einbindung externer Partner

Nach EHLERS (2007, S. 109-110) sollten auch externe Faktoren bei der Planung eines Mento-
ringprogrammes in den Planungsprozess miteinbezogen werden. Im Kontext des Ubergangs
Schule — Beruf spielen hier vor allem die Ausbildungsbetriebe und die beruflichen Schulen
eine zentrale Rolle, da diese direkt in der Lebenswelt der Mentees verortet sind und maf3geb-
lich auf die im Rahmen des Mentorats behandelten Themen und Zielsetzungen einwirken.
Als libergreifende Institutionen fiir die organisatorische Einbindung dieser beiden externen
Dimensionen wurden die Industrie- und Handelskammer sowie die Handwerkskammer der
Stadt Niirnberg als auch das Amt fiir berufliche Schulen identifiziert und friithzeitig in die
Projektplanung integriert. Ziel der Zusammenarbeit mit den externen Institutionen ist ein
regelmaldiger Austausch zwischen Mentorinnen/Mentoren und Ausbilderinnen/Ausbildern
sowie Berufsschullehrerinnen/Berufsschullehrern, um Problemstellungen friihzeitig identi-
fizieren und 16sen zu kénnen.

Gleichzeitig werden sowohl die schulischen als auch die betrieblichen Akteure aktiv in
die universitdren Prozesse mit eingebunden, um die langfristige Beteiligung sicherzustellen.
Der geplante Einbezug der externen Akteure als Praxispartner bei der Gestaltung der Module
umschliel3t beispielsweise Hospitationen in den Regelklassen und Betriebsbesuche in den
Ausbildungsbetrieben sowie die Integration von Gastvortrdgen durch Fachexpertinnen und
Fachexperten aus der schulischen und betrieblichen Welt in die Module selbst.
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IHK/HWK
Ansprechpartner Uni €<-> Betriebe

RegelméaBiger Austausch

Betriebe

Feedback

Betriebliche
Ausbildung

Schulische
Ausbildung

Amt fur berufl. Schulen
Ansprechpartner Uni €= berufl. Schulen

Evaluationskriterien

Evaluationen von Mentoringprogrammen miissen sowohl die Komplexitit des Programmes
erfassen konnen als auch weiche Prozesse beriicksichtigen, deren Erfolg nicht direkt messbar
ist (Kruse 2007, S. 171; DuBois/HoLLowAY/VALENTINE/COOPER 2002, S. 160-161). Fiir die
Kategorisierung der Evaluationskriterien wird dabei auf das Mentoring-Relationship-Qua-
lity-Modell von NaAkkuLA/HARRIs (2014, S. 45-51) zuriickgegriffen. Die in diesem Modell
formulierten Indikatoren fiir erfolgreiches Mentoring werden zudem erweitert und erganzt
durch die Ergebnisse der Metaanalysen iiber Jugendmentoringevaluationen durch DuBois/
HoLLowAY/VALENTINE/COOPER (2002, S. 187-190) und Krust (2007, S. 192-222)sowie die
Gestaltungskriterien der Programmevaluation nach DuBor1s (2014, S. 482-483):

Beziehungsqualitat: Anzahl der Treffen

zwischenmenschliche Dauer der Beziehung

Dimension Widerstandsfahigkeit gegeniiber Schwierigkeiten

Beziehungsqualitdt: Erhaltene Unterstiitzung durch Mentorin/Mentor

instrumentelle Dimension Schaffen von Anldssen zur Zieldefinition und Starken-Schwdchen-Analyse

Gesetzte Ziele

Passung der Ziele zu den Zieldimensionen des Projekts
Durchgefiihrte Aktivitaten zur Zielerreichung
Messbarer Erfolg bezogen auf die gesetzten Ziele

Zielorientierung
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Erhaltene Unterstiitzung durch Programmtrager (fachliche Qualifizierung und

Prozessbegleitung)
Qualitit des Passung des Begleitprogramms zu den Bedarfen der Mentorinnen/Mentoren und
. Mentees
Begleitprogramms

RegelmadRige Evaluation des Begleitprogramms
Vorhandensein externer Partner
Logistische Herausforderungen

Die Umsetzung der Evaluation erfolgt durch Interviews mit den teilnehmenden Studieren-
den und neuzugewanderten Jugendlichen sowie durch Auswertung der schriftlichen Kom-
munikation zwischen den Mentorinnen/Mentoren und der Projektbetreuung.

L  Ausblick

Die vorliegenden Ausfiihrungen beschreiben den aktuellen Planungsstand und die theore-
tischen Hintergriinde des studentischen Mentoringprojekts WEICHENSTELLUNG fiir Aus-
bildung und Beruf am Standort Niirnberg. Der Ansatz zielt auf eine Unterstiitzung der Ju-
gendlichen in den Bereichen (berufs-)bildungssprachliche Kompetenz, (berufs-)fachliche
Kompetenz, Problemldse- und Lernstrategien sowie interkulturelle Kompetenz ab und ver-
folgt dabei das Ziel einer transparenten und fiir die Neuzugewanderten klar strukturierten
und nachvollziehbaren Malnahme.

Die geplante MaRnahme leistet vor dem Hintergrund bestehender Desiderate sowohl im
Kontext der Unterstiitzungsmalf$nahmen fiir die betrachtete Zielgruppe als auch mit Hinblick
auf die Untersuchung und Prézisierung der spezifischen Schwierigkeiten und Problemstel-
lungen neuzugewanderter Jugendlicher wahrend der dualen Ausbildung einen Beitrag zur
Weiterentwicklung der theoretischen Perspektive und praktischer Anséatze.
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> Projekt ,,Lernen - Lehren - Helfen" -
Unterstiitzung Ehrenamtlicher in der
Sprachvermittlung

Mit dem Projekt ,,Lernen - Lehren - Helfen" unterstiitzt das Institut fiir Deutsch als Fremdsprache der
LMU Miinchen gemeinsam mit dem Bayerischen Staatsministerium fiir Familie, Arbeit und Soziales Ehren-
amtliche in Bayern, die Asylbewerberinnen und Asylbewerbern die deutsche Sprache vermitteln, durch
Beratung, Fortbildungen und Materialien. Im Rahmen des Projekts wurde 2017 ein Ersthelfer-Leitfaden
mit Materialien zur sprachlichen und kulturellen Orientierung in Deutschland entwickelt und verdffent-
licht, derim Laufe des Jahres 2018 auch in Form einer Lern-App erscheint. Der Beitrag stellt das Konzept,
die Umsetzung und erste Ergebnisse des Ersthelfer-Projekts vor.

1 Hintergrund und Konzept

In Deutschland angekommen, gilt fiir Zuwanderer und Zuwanderinnen der Erwerb von
Grundkenntnissen in der deutschen Sprache als Grundbedingung fiir die Orientierung in der
fremden Kultur und als wichtiges Mittel der Verstdndigung — unabhéngig davon, wie lange
sie bleiben. Asylbewerber/-innen mit geringer Bleibeperspektive haben meist keinen Zugang
zu staatlichen Sprachkursangeboten wie Integrationskursen. In den letzten Jahren wurden
unzahlige Helferkreise gegriindet, die Fliichtlinge weiterhin in den verschiedensten Belan-
gen unterstiitzen. Zwar haben sich die vielfaltigen Aufgaben der Ehrenamtlichen innerhalb
der letzten Jahre verdndert, doch sind Deutschlernangebote wie Gruppenkurse, Sprachpa-
tenschaften, Nachhilfe und Hausaufgabenbetreuung noch immer ein grof3er Bestandteil der
Arbeit der Helfer/-innen. Nach einem Bericht des Instituts fiir Demoskopie Allensbach waren
55 Prozent der Ehrenamtlichen in Deutschland zum Zeitpunkt der Befragung (April 2017)
in der Sprachvermittlung tatig. Weitere 18 Prozent sind es zwischen 2015 und Anfang 2017
gewesen, widmen sich nun aber anderen Aufgaben in der Fliichtlingshilfe (BUNDESMINISTE-
RIUM FUR FAMILIE, SENIOREN, FRAUEN UND JUGEND 2017, S. 17). Die Heterogenitédt und die
starke Fluktuation in den Kursen stellen die Ehrenamtlichen, die oft nicht {iber Vorkenntnis-
se in der Vermittlung der deutschen Sprache verfiigen, vor eine groe Herausforderung. Mit
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dem 2016 ins Leben gerufenen Projekt ,Lernen — Lehren — Helfen“ unterstiitzt das Institut
fiir Deutsch als Fremdsprache der Ludwig-Maximilians-Universitidt Miinchen, geférdert aus
Mitteln des Bayerischen Staatsministeriums fiir Familie, Arbeit und Soziales, Ehrenamtliche
in ganz Bayern bei der Sprachvermittlung fiir Asylbewerber/-innen. Das Projekt steht den
Helferkreisen durch Beratung, Schulungen, Unterrichtshospitationen und die kostenfeie Be-
reitstellung von Materialien zur Seite. Ziel des Projekts ist die Entlastung der Helfer/-innen
und die frithe Férderung eines fokussierten Spracherwerbs der Asylbewerber/-innen durch
adressatengerechte Materialien. Im Folgenden werden die Materialien, Schulungskonzepte
und Riickmeldungen der Helferkreise skizziert.

2  Materialien fiir Ehrenamtliche

Durch das Projekt wurden bisher zwei Komponenten kostenfrei zur Verfiigung gestellt: Fiir
fortgeschrittenere Lerner/-innen bietet es Zugang zu den Materialien der Deutsch-Uni On-
line (DUO) und schult die Helfer/-innen im Umgang mit dem E-Learning-Programm. Fiir
Einsteiger/-innen und Lernungewohnte wurde im Rahmen des Projekts ein Ersthelfer-Leit-
faden entwickelt, der praktische, leicht und flexibel einsetzbare Materialien fiir die Orien-
tierung von Asylbewerbern und -bewerberinnen im deutschsprachigen Alltag bereithélt. Ab
Herbst 2018 ist zudem eine Lern- und Orientierungs-App auf Basis des Ersthelfer-Leitfadens
verfiigbar.

2.1 Online lernen mit der Deutsch-Uni Online (DUO)

Online-Lernen bietet vielfaltige Moglichkeiten fiir die Individualisierung des Lernens
und der Betreuung. Die DUO (www.deutsch-uni.com) ist eine modular aufgebaute On-
line-Lernplattform fiir Deutsch als Fremdsprache, die sich vor allem durch zahlreiche au-
thentische und handlungsorientierte Ubungen und Aufgaben auszeichnet. Mit ihr trainieren
Deutschlerner/-innen weltweit ihre Sprachkompetenz auf allen Niveaustufen des Gemein-
samen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen individuell, in betreuten virtuellen
Klassen oder in kombinierten Prasenz- und Online-Kursen. Zusétzlich zu den Modulen ba-
sis-deutsch und uni-deutsch werden Fach- und Wissenschaftssprachen (z. B. Jura, Medizin,
Technik) angeboten (vgl. RocHE 2008).

Seit 2016 wird die DUO im Rahmen des Projekts ,Lernen — Lehren — Helfen“ fiir Asylbe-
werber/-innen in Deutschland eingesetzt. Die DUO ist vor allem fiir diejenigen gut geeignet,
die schnell vorankommen und auch auflerhalb der festen Kurszeiten selbststdndig lernen
mochten. Doch auch langsamere Lerner/-innen arbeiten erfolgreich mit den Materialien, da
das Programm ihnen erlaubt, in ihrem eigenen Tempo vorzugehen. Ehrenamtliche Sprach-
vermittler/-innen {ibernehmen eine Tutorenfunktion und koénnen iiber die Lernplattform
virtuell Korrekturen und Feedback an ihre Kursteilnehmer/-innen senden und deren Lern-
fortschritt verfolgen. Sie erhalten Unterstiitzung bei der Kursplanung und -durchfiihrung.
Fiir die Kurse der Ehrenamtlichen bietet sich ein Blended-Learning-Konzept an, bei dem die
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Online-Materialen zusétzlich zu oder in einem Prasenzkurs und gegebenenfalls in Kombina-
tion mit einem Lehrwerk eingesetzt werden.

Voraussetzung fiir die Nutzung der DUO ist ein Computer mit Internet-Zugang. In Ko-
operation mit dem Verein Asylplus e. V. werden Helferkreise mit Chromebooks ausgestattet,
um Lernzentren fiir die Asylbewerber/-innen einzurichten. Dennoch verfiigen viele nicht
iiber Zugang zu einem Computer und/oder zum Internet und kénnen daher nicht mit den
Materialien der DUO arbeiten. Zudem sind fiir das eigenstédndige Lernen mit der Plattform
Lernstrategien, Medienkompetenz und sprachliche Vorkenntnisse dienlich. Wer diese nicht
mitbringt, bendtigt eine intensivere tutorielle Betreuung. Aus diesen Griinden wurde der
Ersthelfer-Leitfaden fiir Ehrenamtliche entwickelt.

2.2 Ersthelfer-Leitfaden fiir Ehrenamtliche

Der Ersthelfer-Leitfaden fiir Ehrenamtliche wurde als niedrigschwelliges Angebot zur sprach-
lichen und kulturellen Orientierung konzipiert. Er steht seit Juli 2017 auf der Homepage des
Projekts ,Lernen — Lehren — Helfen“ zum Download bereit und liegt seit Ende August auch
in gedruckter Form vor. Er kann von Ehrenamtlichen in Bayern kostenfrei {iber das Projekt
bezogen werden. Die Materialsammlung richtet sich in erster Linie an Einsteiger/-innen und
lernungewohnte Lerner/-innen. Der Leitfaden bildet zudem eine Briicke, indem er auf das
eigenstandige Lernen mit den Materialien der DUO vorbereiten kann.

Der Ersthelfer-Leitfaden beinhaltet zehn Kapitel zu relevanten Alltagsthemen und ist ge-
zielt auf den Einsatz von Ehrenamtlichen im Bereich Asyl ausgerichtet. Er wurde am Institut
fiir Deutsch als Fremdsprache der LMU Miinchen konzipiert und unter der Mithilfe von Lehr-
kraften und Helferkreisen entwickelt. Die Themen (Einkaufen, Unterwegs, Wohnen, Ernéh-
rung, Gesundheit, Gesellschaft, Medien, Bildung, Arbeit und Rechtsstaat) decken sich mit
denen des Lehrplans fiir die Berufsintegrations- und Sprachintensivklassen in Bayern und
bereiten somit auf den Deutschunterricht an Berufsschulen vor. Im Kapitel Rechtsstaat wird
auch die Wertevermittlung thematisiert.

Da es keine Progression gibt, konnen einzelne Kapitel, Unterkapitel oder auch Seiten un-
abhéngig voneinander eingesetzt werden. Zudem eignen sich die Materialien fiir Gruppen,
Kleingruppen und auch Einzelunterricht. Dadurch und durch die Vermittlungshinweise fiir
die Helfer/-innen wird ein leichter und flexibler Einsatz im ehrenamtlichen Sprachunterricht
gewdhrleistet. Die Materialien sind handlungsorientiert konzipiert, und Redemittel werden
in authentische Situationen eingebettet. Zudem hélt der Leitfaden abwechslungsreiche re-
zeptive Ubungen bereit. Auf Erkldrungen zu grammatischen Strukturen wird im Hinblick auf
die meist nicht ausgebildeten Sprachvermittler/-innen und die lernungewohnte Zielgruppe
verzichtet und auf einen Erwerb in Form von Chunks gesetzt (RocHE 2016, S. 10-11).
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Abbildung 1: Beispiel Einstiegsbild aus dem Kapitel Bildung

Quelle: RocHE 2017, S. 109

n der Schiiler
B die schiterin
B die Lehrerin

die Tafel

die Schultasche/
der Schulranzen n der Stuhl
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ﬂ das Schulbuch

die Flasche
das Pausenbrot

das Fenster

n das Mdppchen

Abbildung 2: Beispiel Situation aus dem Kapitel Bildung

2.2. Stundenplan einer 5. Klasse (Ubergangsklasse Mittelschule) m

Dienstag

9:45-10:30
10:30-11.15
11.15-11:35

11:35-12:10
12:10-12:55

Zeit Montag
8:00-8:45 Deutsch
8:45-9:30 Deutsch
9:30-9:45

Quelle: RocHE 2017, S. 110
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Abbildung 3: Beispiel Ubungen aus dem Kapitel Bildung

U 2.2. Was brauchen die Schiiler? Verbinden Sie.

AD0921333922)14333)

o @

2 ;

U 2.3. Was steht im Stundenplan auf Seite 110?ie die korrekten Informationen ein.

8 Stunden Deutsch pro Woche 10 Stunden Deutsch pro Woche
1. Pause von 9:30 bis 9:45 Uhr Pause von 20 Minuten

Kunst am Montag 6 Tage Schule pro Woche
Freitag 4 Stunden Sport 2 Stunden Werken pro Woche

Quelle: RocHE 2017, 5. 111

Die einzelnen Kapitel sind folgendermalen aufgebaut: Am Anfang finden sich die Vermitt-
lungshinweise fiir die Helfer/-innen, die Hintergrundinformationen zum Thema, Hinweise
zur Binnendifferenzierung und Linktipps bereithalten. Weiter besteht jedes Kapitel aus vier
Unterkapiteln. Diese beginnen jeweils mit einem Einstiegsbild (s. Abbildung 1), in dem der
relevante Wortschatz vermittelt und in den folgenden zwei bis drei Situationen (s. Abbil-
dung 2) angewendet und erweitert wird. Abschlief3end stehen zwei bis drei handlungsorien-
tierte rezeptive Ubungen (s. Abbildung 3), meist gefolgt von einer zusitzlichen, produktori-
entierten Aufgabe (,,Rallye-Aufgabe®), die zu ortlichen Erkundungen und lebensrelevanten
Recherchen auf3erhalb des Lernorts anregt und durch die die Lerner/-innen authentische
Handlungsfelder erweitern und erproben konnen (RocHE 2017, S. 7).

2.3 Lern- und Orientierungs-App NAVI-D

Der Bedarf an einer App, die genau wie der Ersthelfer-Leitfaden fiir den niedrigschwelligen,
flexiblen Gebrauch konzipiert ist, ist gemaR vieler Nachfragen, Recherchen und einem Uber-
blick iiber verfiigbare Angebote grof3, denn bisher gibt es kaum addquate Lernmaterialien
in dieser Form. Die wenigsten Apps aus der Fiille des bisherigen Angebots eignen sich zum
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erfolgreichen Spracherwerb oder zur Nutzung in der Praxis. Von den fiir Erwachsene entwi-
ckelten Anwendungen bewertet die Stiftung Warentest gerade einmal zwei als empfehlens-
wert (STIFTUNG WARENTEST 2016).

Die Lern- und Orientierungs-App NAVI-D schlie3t diese Liicke. Sie basiert auf den Mate-
rialien des Ersthelfer-Leitfadens und steht seit Herbst 2018 kostenfrei in ganz Deutschland
zur Verfiigung. Sie kann zum Selbstlernen oder auch im Blended-Learning-Verfahren in Ver-
bindung mit dem Buch angewendet werden. Die App ist fiir Smartphones mit Android und
iOS sowie fiir Chromebooks verfiigbar.

Im Vergleich zum Buch ist die geplante App noch besser zum Selbstlernen geeignet. Die
Inhalte des Ersthelfer-Leitfadens werden durch Tonaufnahmen und Videos ergénzt, u. a.
durch Animationen, in denen Grammatik nach einem kognitionslinguistischen Ansatz visu-
alisiert wird (vgl. RocHE/EL-Bouz/LEUCHTE 2018). Beim Arztbesuch, bei Behérden und in
vielen anderen Situationen kann sie zudem als konkrete Kommunikationshilfe (zum Ver-
stehen und Sprechen) verwendet werden, da man auf entsprechende Begriffe, AuRerungen,
Erkldrungen etc. deuten und diese auch einem deutschsprachigen Gegeniiber zeigen kann.
Zu den integrierten Ubungen, die zur Vertiefung der Lerninhalte dienen, gibt das Programm
nach Bearbeitung sofortiges Feedback. Der/die Lernende kann sich an offentlichen Orten
ins kostenlose WLAN einloggen, die App herunterladen und sie anschlieend offline nutzen.
Ubungen kénnen dementsprechend zwischendurch zu jeder Zeit und auch ohne Betreuung
bearbeitet werden, egal ob unterwegs, im Wartezimmer oder in der Unterkunft.

Abbildung 4 zeigt erste Entwiirfe der App NAVI-D. Auf Bildschirm 2 ist das Hauptmenii
zu sehen, in dem das gewiinschte Kapitel ausgewahlt wird. Bildschirm 3 zeigt, wie Situatio-
nen in der App realisiert werden. Auf Bildschirm 4 ist eine Ubung des Typs ,,Richtig-Falsch“
abgebildet — einer von insgesamt fiinf Ubungstypen.

<~ Was steht im Stundenplan?

" Das Bildungssystem * S

Die Schiller haben 6 Tage Schule pro
Woche.

Quelle: Eigene Darstellung
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3 Schulungen fiir Ehrenamtliche

Im Rahmen des Projekts werden den Ehrenamtlichen zwei Schulungsformate angeboten:
Die Teilnahme an einer sechsstiindigen Schulung zum Thema E-Learning und Blended Lear-
ning ist Voraussetzung fiir den Einsatz der DUO-Materialien. Die Helfer/-innen werden mit
dem Thema E-Learning vertraut gemacht, lernen die Deutsch-Uni Online aus der Lerner-
und Tutorenperspektive kennen und werden in die Arbeit mit der Lernplattform eingefiihrt.
Sie erproben Aufgaben und Ubungen der Online-Materialien und lernen die Korrektur- und
Kommunikationsmoglichkeiten kennen, um ihre Kurse als Tutoren und Tutorinnen virtuell
betreuen zu konnen. Zudem werden Praxisbeispiele zum Blended Learning diskutiert und
Einsatzvarianten der Online-Materialien als Begleitung und Ergdnzung ihres Prisenzunter-
richts erarbeitet.

In den zwei- bis dreistiindigen Schulungen zum Ersthelfer-Leitfaden lernen die Teilneh-
mer/-innen das Konzept der Materialien und verschiedene Einsatzmoglichkeiten kennen.
Zusétzlich werden Themen wie Wortschatzarbeit, Grammatikvermittlung, Korrektur von
Fehlern und Planung von Unterrichtseinheiten behandelt. Hierbei geht es nicht darum, aus
ehrenamtlichen Sprachhelfern und -helferinnen professionelle Lehrkrafte zu machen, son-
dern vielmehr um eine Sensibilisierung fiir die Herausforderungen im Spracherwerb ihrer
Lerner/-innen und um niitzliche und fiir Laien und Laiinnen leicht umsetzbare Tipps fiir die
Praxis.

Die Ehrenamtlichen werden {iber die Homepage des Projekts iiber aktuelle Schulungs-
termine informiert und iiber verschiedene E-Mail-Verteiler eingeladen. Schulungen zum
E-Learning und zum Einsatz des Ersthelfer-Leitfadens werden in regelméRigen Abstén-
den an der LMU Miinchen, aber auch direkt in den Helferkreisen in ganz Bayern durchge-
fiihrt und inhaltlich den Bediirfnissen der einzelnen Helferkreise angepasst. Oftmals wer-
den externe Veranstaltungen in Zusammenarbeit mit Ehrenamtskoordinatorinnen und
-koordinatoren oder Integrationslotsinnen und -lotsen der Landkreise und Stédte organi-
siert.

L  Riickmeldungen aus den Helferkreisen

Das Angebot wird von Helferinnen und Helfern in Bayern dankend angenommen. Hospita-
tionen, Evaluationen und der enge Kontakt und stetige Austausch mit den Ehrenamtlichen
belegen den Erfolg des Projekts. Bis April 2018 fanden 62 Schulungen in 27 unterschiedli-
chen Stadten und Gemeinden in Bayern statt, in denen 495 Ehrenamtliche geschult wurden.

Seit Projektbeginn gab es 100 DUO-Klassen mit einer variierenden Teilnehmerzahl.
Weitere Klassen und neue Teilnehmer/-innen werden wochentlich neu aufgenommen. Das
Lernen am Computer erfordert und fordert die Medienkompetenz der Teilnehmer/-innen.
Selbst Lerner/-innen, die zu Beginn keinerlei Computerkenntnisse besitzen, konnen diese
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aufbauen und Spaf$ daran haben. Insbesondere die fortgeschritteneren Lernenden schétzen
das Programm sehr, wie die Riickmeldungen belegen:

,Das Ganze wurde sehr gut angenommen, die Jungs sind total begeistert. Ich kam mir vor wie
in einer Montessori Schule: es war mucksmduschenstill im Lernraum, alle hatten sich total
in die Inhalte vertieft. Am besten angenommen wurden die Audiodateien mit den dazugeho-
rigen Texten. Horverstehen und gleichzeitiges Trainieren der Rechtschrift ist scheinbar das,
was den Jungs am meisten fiir den Alltag hilft“ (Helferin aus dem Landkreis Miesbach).

»,Man kann gut das Schreiben tiben. Es macht Spafs online zu arbeiten und man kann viele
Worter lernen“ (Asylbewerber aus Miinchen).

»Es ist alles da. Man kann héren und dann seinen Text produzieren. Ich hatte nie ein Prob-
lem*“ (Asylbewerber aus Miinchen).

Inzwischen ist jeder bayerische Landkreis (und jede kreisfreie Stadt) mit mehreren Exemp-
laren des Ersthelfer-Leitfadens ausgestattet. Insgesamt wurden allein von September 2017
bis April 2018 5.688 Exemplare iiber das Projekt verschickt. Auf der Homepage des Projekts
wurde der Leitfaden von Juli 2017 bis April 2018 allein {iber 4.400-mal heruntergeladen.
Die Riickmeldungen sind durchweg positiv. Die folgenden exemplarischen Reaktionen un-
terstreichen die Bedeutung, die bayerische Helferkreise dem Ersthelfer-Leitfaden zumessen:

,Er konnte eine willkommene Ergdnzung der Unterrichtsmaterialien fiir unsere Anfdnger-
gruppe sein, insbesondere auch deshalb, weil in einfachen Worten und sehr gut illustriert
nicht nur die wichtigsten Begriffe der Alltagssprache dargeboten, sondern auch die Grundla-
gen unseres gesellschaftlichen Lebens, unsere Wertvorstellungen und unsere Verhaltensregeln
im Umgang mit Mensch und Natur in verstdndlicher Weise angesprochen werden“ (Helfer
aus Bayreuth).

,Das ist genau das, was wir brauchen, sehr gut aufgebaut mit den Bildern etc. fiir alle Fliicht-
linge, die noch nicht gut Deutsch kénnen“ (Helferin aus dem Landkreis Weilheim-Schon-
gau).

,Ich kenne nichts Besseres fiir den Einstieg in die deutsche Sprache und Kultur. Ubersicht-
lich, intuitiv, die Seiten nicht iiberfrachtet. Und mit authentischen Bildern aus dem realen
Leben zum Wiedererkennen — das hilft bei der Orientierung” (Helferin aus dem Landkreis
Miinchen).

Auch die beiden Schulungsformate werden in Evaluationen durchweg sehr positiv bewertet.
Die Inhalte sto3en bei den Teilnehmenden auf grof3es Interesse und werden als niitzlich und
lehrreich fiir die Praxis bewertet.
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5  Ausblick

Die aufgefiihrten Manahmen des Projekts ,Lernen — Lehren — Helfen“ laufen weiter, wie
dargestellt. Im Zentrum steht 2018 neben der App-Entwicklung auch eine gréere, wissen-
schaftliche Evaluation des Projekts und der erstellten Materialien. Evaluiert werden sollen
der Ersthelfer-Leitfaden, der Einsatz der DUO-Materialien und die App NAVI-D. Zum Ersthel-
fer-Leitfaden gab es bereits eine kleine Evaluationsrunde im Herbst 2017. Allerdings setzten
zu diesem Zeitpunkt viele Helferkreise die Biicher noch nicht regelméRig ein und konnten
noch keine Riickmeldung aus der Praxis geben. Sowohl fiir den Leitfaden als auch fiir DUO
gibt es Online-Fragebogen. Um auch Riickmeldung vonseiten der Lernenden zu bekommen,
werden Leitfadeninterviews zum Lernen mit dem Ersthelfer-Leitfaden und der App durchge-
fithrt. Aul3erdem werden weiterhin Hospitationen stattfinden, um den Einsatz der Materia-
lien und die Reaktionen der Ehrenamtlichen und Kursteilnehmer/-innen zu beobachten. Das
Projekt wird auch 2019 und 2020 im gleichen Umfang fortgesetzt, unter anderem mit einer
zweiten App zur Vermittlung zivilgesellschaftlicher Spielregeln.
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Katrin Volkmann, Susanne Neumann

> Projekt MAZAB - Sprachcoaching am
Arbeitsplatz in der betrieblichen
Anpassungsqualifizierung im Rahmen
des Anerkennungsverfahrens

Der Beitrag stellt das im Projekt MAZAB entwickelte Konzept fiir individuelles Sprachcoaching am Arbeits-
platz vor. Nach der Beschreibung der Zielgruppe ,Fachkrdfte in betrieblichen Anpassungsqualifizierun-
gen" werden die fachlich-sprachlichen Herausforderungen fiir diese Zielgruppe an ihrem Arbeitsplatz
dargestellt. Davon ausgehend wird die methodisch- didaktische Konzeption des MAZAB-Sprachcoaching
erlautert. Der Schwerpunkt liegt auf der individualisierten Spracharbeit, welche auf Basis einer individu-
ellen Spachbedarfsermittlung und tatigkeitsbezogenen Sprachstandserhebung ermaglicht wird. Zusatz-
lich zur arbeitsplatzbezogenen Sprachforderung vermittelt das Sprachcoaching Methoden zum selbst-
gesteuerten Lernen und selbststandigen ErschlieBen von Inhalten. Es fordert so das Empowerment der
Fachkraft zur selbststandigen Weiterentwicklung der Sprachkompetenz.

1 Das Projekt MAZAB - Mit Anpassungsqualifizierung zum anerkannten
Berufsabschluss

Erst durch das im Jahr 2012 durch die Bundesregierung verabschiedete , Berufsqualifikati-
onsfeststellungsgesetz“ (BQFG), auch bekannt als ,,Anerkennungsgesetz*, ergab sich fiir viele
in Deutschland lebende Menschen mit im Ausland erworbenen Berufsabschliissen die Chan-
ce, iiber geregelte Verfahren die Anerkennung dieser Berufsqualifikation in Deutschland zu
erlangen. Im dualen Bereich wurde die Gleichwertigkeitsfeststellung in den IHK-Berufen in
der IHK FOSA , Foreign Skills Approval“ als bundesweit zusténdige Stelle zentralisiert.
Bereits seit 2005 fordert das Netzwerk , Integration durch Qualifizierung® (IQ) mit Mit-
teln des Bundesministeriums fiir Arbeit und Soziales sowie des Européischen Sozialfonds
bundesweit Projekte mit dem Ziel, die Beschaftigungsperspektive von Menschen mit Migra-
tionshintergrund durch Qualifizierung zu erh6hen. Das Projekt MAZAB begleitet und qualifi-
ziert im IQ Landesnetzwerk Berlin Fachkréfte mit einem Bescheid der ,teilweisen Gleichwer-
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tigkeit* in einem nicht reglementierten Beruf aus dem IHK-Bereich. Diese Qualifizierungen
finden tiberwiegend als betriebliche Anpassungsqualifizierungen in Fachkrafttatigkeiten mit
dem Ziel der vollen Gleichwertigkeit im Referenzberuf statt.

In Kooperation mit der IHK Berlin wertete MAZAB im Jahr 2013 die ersten Bescheide der
IHK FOSA mit dem Ergebnis ,teilweise Gleichwertigkeit“ aus. Die Auswertung ergab, dass als
swesentliche Unterschiede” iiberwiegend fehlende Berufspraxis im Umfang von zwei bis zu
21 Monaten festgestellt wurde (GRaBow u. a. 2013, S. 21). Gemeinsam mit der IHK Berlin
konzipierte das Projekt MAZAB daher einen Begleitungsprozess fiir iiberwiegend betrieb-
liche Anpassungsqualifizierungen. Dieser Begleitungsprozess beinhaltet auch eine individu-
elle Sprachférderung am Arbeitsplatz. Durch die tatigkeitsbezogene Sprachférderung wird
einerseits ermdglicht, dass sprachliche Probleme direkt am Arbeitsplatz bearbeitet werden
und somit dem erfolgreichen Abschluss der Anpassungsqualifizierung nicht im Weg stehen.
Andererseits gewahrleistet die Sprachférderung, dass die fachliche Kompetenzentwicklung
mit der Sprachkompetenzentwicklung in der Ausiibung von fachlichen Tatigkeiten einher-
geht und die Fachkraft somit auch zum fachlich angemessenen Sprachhandeln féhig ist.

2 Individualisierung und Heterogenitat in betrieblichen
Anpassungsqualifizierungen in IHK-Berufen

Fachkréfte im Anerkennungsprozess verfiigen bereits iiber Sprachkenntnisse, die sie im All-
tag und teilweise auch in der beruflichen Tétigkeit anwenden. Der Erwerb der Sprachkennt-
nisse erfolgte in den meisten Féllen {iber Deutschkurse. Die Verwendung der deutschen
Sprache variiert jedoch individuell sehr stark sowohl hinsichtlich der Frequenz als auch der
kommunikativen Situationen. Daraus resultiert, dass die aktiven und passiven Sprachkennt-
nisse und Kommunikationsstrategien von Fachkraft zu Fachkraft sehr heterogen ausgepragt
sind. Fiir die Einschétzung der sprachlichen Kompetenzen ist also weniger das zertifizierte
Sprachniveau relevant als die Frage danach, wann, wie oft, in welchen Situationen, mit wel-
chen Gesprachspartnern und -partnerinnen und zu welchen Inhalten auf Deutsch kommuni-
ziert wird (VOLKMANN/REHSE 2018, S. 25-27).

Die Heterogenitat wird verstarkt durch die differenzierten Sprachbildungs- und allge-
meinen Lernerfahrungen der Fachkréafte. Nicht wenige Fachkréfte sind bereits mehrsprachig
aufgewachsen, haben vielleicht, aber nicht immer eine weitere Fremdsprache wahrend der
Schulzeit erlernt. Das schulische Lernen und auch die berufliche Ausbildung beeinflussen
wesentlich die Lerngewohnheiten sowie das Selbstbild als Lernende oder Lernender und da-
hingehend auch die Lernkompetenzen der Fachkréfte. Das Ausdrucksvermégen in der Mut-
tersprache oder den Muttersprachen sowie in weiteren Fremdsprachen ist eine wesentliche
Grundlage fiir die vergleichende Selbsteinschiatzung der kommunikativen Kompetenzen in
Deutsch als Fremdsprache und somit auch fiir die Erwartungen an die eigenen kommuni-
kativen Fahigkeiten in Deutsch und im Beruf. Die fiir die berufliche Tatigkeit eingesetzten
kommunikativen Fertigkeiten in der Muttersprache beeinflussen auch die Erwartungen an
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sich selbst in Bezug auf die kommunikativen Fahigkeiten in Deutsch am Arbeitsplatz (VoLk-
MANN/REHSE 2018, S. 24-26).

Gerade im beruflichen Handeln ist die (selbst) wahrgenommene berufliche (Hand-
lungs-)Kompetenz untrennbar mit den sprachlich-kommunikativen Kompetenzen ver-
bunden. Das Niveau der kommunikativen Kompetenz in der Muttersprache bildet also den
Referenzpunkt, von dem aus die individuellen Erwartungen an die Sprachkompetenzen in
Deutsch gebildet werden. Die kommunikativen Anforderungen an eine Abteilungsleiterin/
einen Abteilungsleiter im Grof$handel verlangen in Bezug auf Sprachstil, Wortschatz und
Grammatik-Syntax ein sehr gutes Sprachgefiihl und Sprachwissen, um sowohl miindlich als
auch schriftlich mit externen und internen Gespréachspartnern und -partnerinnen bedarfsge-
recht zu kommunizieren. Eine IT-Systemelektronikerin/ein IT-Systemelektroniker hingegen
beherrscht vor allem die fachlich-technische Sprache mit einem hochspezialisierten Fach-
wortschatz sowie prozessorientierter und kausalanalytischer Syntax. Schriftsprachlich ist
die Kommunikation in der Regel begrenzt auf Protokolle und das Schreiben von Rechnungen
oder Angeboten mithilfe von Vorlagen. Der Erwerb der Sprachkenntnisse in Deutsch und die
Anwendung in der beruflichen Tétigkeit sind also eng gekniipft an die muttersprachlichen
Kenntnisse und die kommunikativen Anforderungen von bereits ausgeiibten beruflichen Ta-
tigkeiten im Herkunftsland.

Nicht immer sind die bisherigen beruflichen Erfahrungen einer Fachkraft {ibertragbar
auf die Tatigkeiten im deutschen Referenzberuf. Wahrend ein/-e ,,Labortechniker/-in in der
Fachrichtung Mikrobiologie“ im Herkunftsland auch in medizinischen Einrichtungen und
Arztpraxen fiir die Probenentnahme und Einhaltung der Hygienevorschriften zusténdig ist,
sind die Kerntétigkeiten im deutschen Referenzberuf des/der Biologielaboranten/-laboran-
tin auf Arbeiten im Labor in Forschungseinrichtungen oder der Industrie beschrankt. Fehlt
der Fachkraft einschlédgige Berufserfahrung in diesem Bereich, so kann sie auch keinen mut-
tersprachlichen Bezug zur fachsprachlichen und zur tatigkeitsbezogenen Kommunikation
im Labor herstellen. In dem Fall muss die Fachkraft in einer umfangreicheren Einarbeitung
einerseits fachlich angeleitet werden, wobei sie zwar auf das Fachwissen aus der Ausbildung
zuriickgreift, aber gleichzeitig sprachliches Wissen in Deutsch aufbauen muss, da das Fach-
wissen in der Muttersprache erworben wurde. Dazu gehort beispielsweise die Bezeichnung
von Arbeitsmitteln, chemischen Eigenschaften sowie das Horverstehen von Anweisungen
oder das Lesen von Protokollen. Das gleichzeitige Lernen von fachlichen Tétigkeiten und
Sprache am Arbeitsplatz schafft fiir die Fachkraft eine doppelte Herausforderung. Um diese
zu bewaltigen, kann die Fachkraft auf bereits bewahrte Lernstrategien zuriickgreifen wie
beispielweise Notizen anfertigen, Vokabellisten schreiben, Strategien zum Horverstehen an-
wenden oder Protokolle und Texte lesen.

Jedoch kann die Fachkraft in der Anpassungsqualifizierung mit sprachlichen Schwie-
rigkeiten konfrontiert sein, welche sie mit den vorhandenen Lernkompetenzen und Sprach-
kenntnissen nicht selbst bewaltigen kann. Das Sprachcoaching bietet hier die Moglichkeit,
flexibel und an den Tatigkeiten orientiert, im Arbeitsprozess die Sprache zu trainieren und
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somit die (Sprach-)Handlungskompetenz zu erweitern. Das Sprachcoaching am Arbeitsplatz
setzt also dort an, wo die Fachkraft Lernstrategien, Sprachwissen und/oder ein gezieltes
Training im Sprechen, Schreiben, Horen oder Lesen bendtigt, um sich fachlich weiterzuent-
wickeln und ihre berufliche Handlungskompetenz zu erweitern.

3 Konzept einer individuellen Sprachforderung am Arbeitsplatz im Projekt
MAZAB

Die grol3e Heterogenitat der Zielgruppe ,,Fachkréfte in der betrieblichen Anpassungsquali-
fizierung® sowohl hinsichtlich der Vielzahl der IHK-Berufe als auch der Sprachbedarfe und
vorhandenen Sprachkompetenzen (wie im vorherigen Abschnitt erldutert) macht eine In-
dividualisierung der Sprachférderung am Arbeitsplatz notwendig. Das Sprachcoaching
orientiert sich einerseits an dem Sprachbedarf der Fachkraft und kniipft andererseits an
den bereits vorhandenen Sprachkompetenzen an. Die sich daraus ergebenden Sprachlern-
ziele beziehen sich nicht nur auf das Berufsfeld, sondern auf die konkreten Tatigkeiten am
Arbeitsplatz. Als Ausgangsmaterial fiir die Spracharbeit dienen daher authentische Doku-
mente wie Betriebsanleitungen, Verfahrensanweisungen, Schriftstiicke aus der Kundenkom-
munikation oder Protokollvorlagen. Die fiir das Sprachlernen benétigten Arbeitsblatter und
Ubungen werden vom/von der Sprachcoach/-in erstellt und sind auf den Sprachstand und
das Lernziel der Fachkraft zugeschnitten.

Neben den Tatigkeitsinhalten sind es jedoch vor allem die rdumlichen und zeitlichen
Bedingungen am Arbeitsplatz, welche die Durchfiihrung des Sprachcoaching beeinflussen.
Neben der Individualisierung auf der inhaltlichen Ebene muss die Sprachférderung auch
zeitliche und ortliche Flexibilitat gewahrleisten. Auch die Bedingungen am Arbeitsplatz sind
von Unternehmen zu Unternehmen verschieden. Notwendige Ressourcen wie etwa ein ru-
higer, abgeschlossener Raum, ein Zugang zum PC und Internet sowie ein Stauraum fiir die
Sprachlernmaterialien konnen am Arbeitsplatz nicht immer vorausgesetzt werden. Die Pla-
nung und Durchfithrung des Sprachcoaching muss die spezifischen Rahmenbedingungen
beriicksichtigen und geeignete Methoden und Instrumente fiir den Lernprozess nutzen.

Das MAZAB-Sprachcoaching ist deshalb ein Blended-Learning-Konzept, welches sich
aus drei Bausteinen zusammensetzt: Prasenzeinheiten mit dem/der Sprachcoach/-in am
Arbeitsplatz vor Ort wechseln sich ab mit Selbstlernzeiten der Fachkraft. Ergdnzend dazu
gibt es die Moglichkeit, iiber das Lernmanagementsystem des IQ Netzwerk (ILIAS) Unter-
richtseinheiten online zu betreuen oder komplett als Onlinekonferenz stattfinden zu lassen.
Das Sprachcoaching umfasst bis zu 24 Unterrichtseinheiten mit dem/der Sprachcoach/-in
plus zusétzlich die Selbstlerneinheiten von zwei bis fiinf Stunden wochentlich in einem Zeit-
raum von maximal sechs Monaten. Da der/die Sprachcoach/-inh die Fachkraft in der Einar-
beitung begleitet, kann das Sprachcoaching je nach sprachlicher Voraussetzung der Fach-
kraft, den Lernzielen sowie den zeitlichen Rahmenbedingungen am Arbeitsplatz auch in
weniger als sechs Monaten absolviert werden. Der Rhythmus der Prasenzeinheiten mit dem/
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der Sprachcoach/-in passt sich also an die Lernbedarfe und die zeitlichen Ressourcen der
Fachkraft an.

24 UE Prasenzlernen

Selbstlernphasen mit Sprachcoach in

2-5 Stunden/Woche max. sechs Monaten
pro Teilnehmer/-in

Sprachcoach in

Festanstellung

UE sind flexibel verteilbar,

L = z.B. zu Beginn wochentlich

ILIAS 2 UE, nach drei Monaten nur
noch 2 UE/2Wochen

Quelle: Projekt MAZAB

Die zeitlich flexible Verfiigbarkeit des/der Sprachcoach/-in sowie die Finanzierung von lén-
geren Anfahrtszeiten sind zur Realisierung des Sprachcoaching am Arbeitsplatz notwendig.
Zudem miissen Vorbereitungszeiten zur Erstellung des Arbeits- und Ubungsmaterials ein-
geplant werden. Dies macht eine Festanstellung des/der Sprachcoach/-in im Projekt erfor-
derlich, momentan im Umfang von einer halben Vollzeitstelle. Insbesondere die Féhigkei-
ten zur Einarbeitung in berufsfeldspezifische Sprache und Kommunikationsstile sowie das
,Sich-Einlassen“ auf den individuellen und interaktiven Coaching-Ansatz in der Sprach-
forderung sind Kernkompetenzen fiir den/die Sprachcoach/-in (VoLkMANN/REHSE 2018,
S.24-26). Im Gegensatz zum klassischen Sprachkurs ist die Rolle des/der Sprachcoach/-in
auf das Stdrken und den Aufbau der vorhandenen Sprachkenntnisse sowie die Vermittlung
von berufsspezifischem Wortschatz und Grammatik fokussiert. Die systematische Vermitt-
lung von Sprachwissen und das Training der Sprachfertigkeiten mit dem Ziel des Erreichens
eines allgemein hoheren Sprachniveaus sind somit nicht das Ziel des Sprachcoachings am
Arbeitsplatz.
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Didaktisch liegt der Schwerpunkt also auf der Arbeit an der Lernersprache. Neben der For-
mulierung der Lernziele nimmt auch das individuelle Curriculum konkret auf die Sprach-
kenntnisse der Fachkraft Bezug. Die Lernziele und Curriculum sind sowohl der Fachkraft
als auch dem/der Vorgesetzten bekannt. Sie konnen gegebenenfalls im Laufe des Sprach-
coaching erginzt oder verdndert werden, wenn beispielsweise Lernfortschritte schneller
eintreten oder neue Sprachbedarfe ersichtlich werden. Bei der Umsetzung des Curriculums
werden die natiirlichen Spracherwerbssequenzen beachtet (vgl. DIEHL u. a. 2000, S. 133—
135 und S. 231-233). Die Vermittlung von grammatischen Strukturen und Regeln kniipft
daher an das bereits bekannte und verwendete Sprachwissen der Fachkraft an und bezieht
sich immer auf die zu realisierende kommunikative Handlung. Das didaktische Prinzip der
induktiven Grammatikvermittlung im Sprachcoaching am Arbeitsplatz bedeutet, dass der
oder die Lernende die Besonderheiten und die Verwendung einer grammatischen Struktur
am Originalmaterial zunéchst angeleitet untersucht und dafiir das bereits bekannte Sprach-
wissen aktiviert und erweitert. Darauf aufbauend werden dann die Regeln der Bildung der
sprachlichen Strukturen durch strukturierte Ubungen zur schriftlichen und miindlichen
Sprachproduktion angewendet und trainiert.

Sprachhandeln im beruflichen Kontext beinhaltet hdufig komplexe inhaltliche Anforde-
rungen und verlangt eine differenzierte Ausdrucksweise. Das Ziel ist daher die selbststian-
dige Verwendung der sprachlichen Strukturen innerhalb des Handlungszusammenhangs
am Arbeitsplatz. Um den Handlungszusammenhang im Sprachcoaching zu bewahren und
das Sprachlernen nicht vom Tatigkeitsinhalt zu isolieren wie etwa in repetitiven Gramma-
tikiibungen, erhalt die Fachkraft beim Erlernen neuer Strukturen sprachliche Hilfen durch
Redemittel und Sprachgeriiste, wie beispielsweise ganze Wortgruppen oder Satzanfinge.
Diese Hilfen und ,,Sprachgeriiste“ werden im Sinne des ,,Scaffolding“ (vgl. GiBBons 2015) an
den Lernfortschritt angepasst. Die abnehmende Strukturierung miindet schlieBlich in sze-
nariodhnliche Ubungen, welche typische Handlungen aus dem Arbeitsalltag simulieren (vgl.
Sass/EILERT-EBKE 2015).

Fehlt der Fachkraft substanzielles Sprachwissen fiir die selbststdndige Sprachprodukti-
on, dann werden der Fachkraft sogenannte Chunks angeboten, welche zunéchst sprachliche
Sicherheit bieten und durch Wiederholung dann im entsprechenden Handlungszusammen-
hang selbststédndig verwendet werden konnen. Chunks bezeichnen kurze Wortgruppen, wel-
che leicht zu merken sind und daher beim Wortschatzlernen hilfreich eingesetzt werden kon-
nen. Als Beispiel dient hier die haufig unsichere Verwendung von Artikeln, die beim Sprechen
im Alltag weniger stort, jedoch fiir die moglichst konkrete Beschreibung von technischen Ab-
laufen oder Problemen an einer Maschine notwendig ist. Durch das Lernen prépositionaler
Chunks, wie beispielsweise ,,tiber der Schnecke®, ,,an der Diise”, ,in die Einfiilloffnung spritzen*
gewinnt die Fachkraft die Sicherheit fiir die Bildung von ganzen Sétzen (VOLKMANN/REHSE
2018, S. 20; vgl. DieHL u. a. 2000, S. 319-321).
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L  Heterogenitat und Bedarfsorientierung im Sprachcoaching an einem
Fallbeispiel

Der Name im folgenden Beispiel wurde von der Autorin gedndert. Das Fallbeispiel wurde der
Erfahrungspraxis entnommen, ist jedoch nicht auf eine Person zuriickzufiihren.

Frau Suqual absolviert eine neunmonatige betriebliche Anpassungsqualifizierung als
Chemielaborantin in einem Umweltlabor. Sie ist sehr zufrieden mit ihrer Tatigkeit, und die
fachliche Einarbeitung verlief ohne Probleme. Im Erstgespriach mit dem MAZAB-Sprach-
coach erzihlt sie, dass sie sich fachlich sehr unsicher fiithlt und in der Kommunikation am
Arbeitsplatz vor allem mit dem Horverstehen grof3e Schwierigkeiten hat. In der Kommuni-
kation zu Arbeitsprozessen hat sie keine Schwierigkeiten, da die Kollegen und Kolleginnen
fiir sie immer ansprechbar und hilfsbereit sind. Jedoch fiihlt sie sich sehr unsicher, wenn sie
iiber die Inhalte ihrer Tétigkeit spricht, da sie sich ihrer Ansicht nach fachlich nicht adaquat
ausdriicken kann. Der Laborleiter und auch der verantwortliche Mitarbeiter sind sehr zu-
frieden mit den Arbeitsergebnissen von Frau Suqual und ihrer Arbeitsweise. Probleme durch
mangelnde Sprachkompetenzen konnen sie zunéchst nicht erkennen. Fiir die Analyse der
Sprachbedarfe benoétigt der Sprachcoach Instrumente, um mit den Beteiligten einerseits die
kommunikativen Anforderungen und andererseits den subjektiv empfundenen Sprachbe-
darf zu erheben. Abbildung 2 veranschaulicht die Instrumente und Methoden der Sprach-
bedarfsermittlung sowie der Sprachstandserhebung zu Beginn des MAZAB-Sprachcoaching.

Die Sprachbedarfsermittlung erfasst mithilfe eines standardisierten Fragebogens einer-
seits die von der Fachkraft selbst festgestellten (subjektiven) Lernbedarfe. Andererseits wer-
den die vom Unternehmen formulierten Kommunikationsanforderungen an die Tétigkeit
erfasst. Subjektive und objektive Lernbedarfe stimmen nicht notwendigerweise miteinander
iiberein, wie im Beispiel sichtbar wird. Griinde dafiir liegen darin, dass Vorgesetzte entweder
die kommunikativen Handlungen in der fachlichen Tétigkeit unterschitzen oder aber auch
sprachliche Hiirden der Fachkraft nicht wahrnehmen. Auch die Erwartungen der Fachkraft
an ihr fachliches Handeln und Sprachhandeln spielt eine Rolle in der Einschétzung ihrer
Sprachbedarfe, wie in Abschnitt 3 bereits formuliert. In einer Hospitation am Arbeitsplatz
hat der Sprachcoach die Gelegenheit, die Arbeitsabldufe zu beobachten und auch mit der
Fachkraft gemeinsam zu reflektieren, wann sprachliche Unsicherheiten oder Hiirden das be-
rufliche Handeln erschweren.

Wahrend der Hospitation, aber auch in den Gesprachen mit Vorgesetztem und Frau Su-
qual wurde deutlich, dass die fachliche Kommunikation vor allem dadurch erschwert wird,
dass Frau Suqual das sehr spezielle Fachvokabular der Chemie und im Labor nicht kennt.
Obwohl die Laborverfahren standardisiert ablaufen, sind die Anwendungsbereiche sehr spe-
zialisiert. Frau Suqual arbeitete im Bereich der Bodenprobenahme, in welcher Bodenverun-
reinigungen durch Chemikalien getestet werden. Diese Chemikalien haben spezielle Zusam-
mensetzungen und Eigenschaften, welche zu beschreiben ein differenziertes Vokabular
erfordert. Zudem reichen Frau Suqual die grammatischen Strukturen, welche sie in der All-
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tagssprache verwendet, nicht aus, um die chemischen Vorgange kausal zusammenhéngend
zu beschreiben. Auch das Lesen von Fachliteratur und Dokumenten am Arbeitsplatz wie bei-
spielsweise Verfahrensanweisungen féllt aufgrund des unbekannten Vokabulars und unbe-
kannter grammatischer Strukturen schwer.

Abbildung 2: Methoden und Instrumente der Sprachbedarfsermittiung und
Sprachstanderhebung

Sprachbedarfsermittiung Sprachstandserhebung

Fragebogen zur Interview zur
Selbsteinschatzung Sprachlernbiografie
Hospitation am Beobachtungsbogen zur
Arbeitsplatz Sprachstandserhebung
Gesprach mit Aufgabenorientierte
Vorgesetzten und tatigkeitsbezogene
Kollegen Sprachstandserhebung

Quelle: Projekt MAZAB

Um die Lernziele und das Curriculum auf den individuellen Sprachstand der Fachkraft ab-
stimmen zu konnen, fiithrt der Sprachcoach eine individuelle und tétigkeitsbezogene Sprach-
standserhebung mit der Fachkraft durch. Dafiir fithrt der Sprachcoach einerseits einen struk-
turierten Beobachtungsbogen, in welchem er wahrend aller Gesprache und der Hospitation
begleitend seine Beobachtungen hinsichtlich der Sprachverwendung der Fachkraft notiert.
So erfasst er/sie bereits, welche Satzkonstruktionen, Verbkonjugationen, Prapositionen die
Fachkraft sicher, weniger sicher oder gar nicht verwendet. Mithilfe dieses Wissens konzipiert
der Sprachcoach eine individuelle und auf die Tétigkeit bezogene Sprachstandserhebung.
Diese Sprachstandserhebung ist kein standardisiertes Testverfahren, sondern ein kooperati-
ves Bearbeiten von authentischem, fachlichem Text- und Bildmaterial.
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Frau Suqual erhélt einen Text mit Skizzen zu einem vorher abgestimmten und von ihr ge-
wiinschten Thema, der ,Elektronenpaarbindung®. Sie formuliert wichtige fachliche Aussa-
gen mithilfe von Satzanfingen und Satzbausteinen selbst und erklart im Anschluss die Ent-
stehung und Wirkung der , Elektronenpaarbindung” mithilfe einer Skizze selbststdndig. In
der Sprachstandserhebung bestétigt sich, dass sie iiber sehr sichere Kenntnisse zum Satzbau,
auch von Passivsitzen, verfiigt und sowohl die Verbkonjugation als auch die Deklination si-
cher beherrscht. Die Schwierigkeiten liegen vor allem in der Verwendung von Konjunktio-
naladverbien und Konjunktionen. Auf3erdem ist sie unsicher in der Konjugation der in der
Fachsprache relativ hiufig verwendeten zusammengesetzten Verben und Verben mit Vor-
silben. Da Frau Suqual eine addquate und richtige Ausdrucksweise sehr wichtig ist, fithrt das
fehlende Sprachwissen entsprechend haufig zu der von ihr beschriebenen Verunsicherung in
der beruflichen Kommunikation.

Die individuelle, tatigkeitsbezogene Sprachstandserhebung enthélt stets Aufgaben zum
Leseverstandnis sowie schriftproduktive Aufgaben und miindlich-produktive Aufgaben, wel-
che sich an den Anforderungen der fachlichen Tétigkeit orientieren. Je nach vermutetem
Sprachstand erhélt die Fachkraft sprachliche Hilfen zur Bearbeitung der Aufgaben, beispiels-
weise Vokabelhilfe durch den Sprachcoach, Redemittel und Satzgeriiste. Der Sprachcoach
begleitet die Fachkraft in der Bearbeitung der Aufgaben, unterstiitzt sie bei Schwierigkeiten
und klart Unverstandenes. Die Fachkraft nutzt ihre vorhandenen sprachlichen Kompetenzen
zur Bearbeitung der Aufgaben, und der Sprachcoach erfiahrt, welche Kenntnisse und Strate-
gien der Fachkraft fiir die selbststédndige Bearbeitung fehlen. Im Abgleich mit den vorherigen
Beobachtungen kann der Sprachcoach aus den Ergebnissen der Sprachstandserhebung das
individuelle Curriculum entwickeln.

Eine individualisierte Sprachbedarfsermittlung und Sprachstandserhebung unter Einbe-
zug aller Beteiligten ist die Grundlage fiir eine effiziente Spracharbeit im Sprachcoaching. Die
verhéltnisméRig geringe Prasenzzeit mit dem Sprachcoach von nur 24 Unterrichtseinheiten
wird genutzt, um die in der beruflichen Kommunikation typischen sprachlichen Strukturen
und den Wortschatz zu vermitteln und zu trainieren. Der Heterogenitét der Sprachlernenden
wird das Sprachcoaching dadurch gerecht, dass es passgenau auf dem Sprachstand und dem
Sprachbedarf der Fachkraft aufbaut. Dementsprechend kann das Sprachcoaching-Konzept
fiir zwei Fachkrafte in derselben Tatigkeit trotzdem grof3e Unterschiede aufweisen. Obwohl
vielleicht die Sprachbedarfe dhnlich sind, beispielsweise die Verwendung von zusammen-
gesetzten Verben bei Frau Suqual, kann der individuelle Sprachstand sehr verschieden sein
und damit ein anderes Curriculum bedingen.

Zudem sind die Lernerfahrungen sowie die personalen Kompetenzen der Fachkréfte und
die daraus resultierenden individuellen Lernkompetenzen und -strategien entscheidend fiir
die Auswahl der Lernmaterialien sowie der Lehr- und Lernmethoden und die Gestaltung des
Lernmaterials im Sprachcoaching. Sprachliche Unsicherheiten resultieren nicht nur aus der
Unkenntnis von Wortschatz und grammatischen Strukturen, sondern auch aus fehlenden
Strategien zur Erschliefung von unbekanntem Wortschatz, zum Wortschatzlernen oder
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Textverstdndnis. Die Vermittlung von Sprachwissen wird im Sprachcoaching in ein reflek-
tiertes Training von Lernstrategien eingebettet, welche es der Fachkraft erlaubt, zunehmend
selbststdndig am Arbeitsplatz Sprache zu lernen.

So erweitert Frau Suqual nicht nur ihr Wissen zur Wortbildung, beispielsweise bei abge-
leiteten Adjektiven wie , gasformig*, ,langkettig“, sondern sie trainiert den Umgang mit ein-
sprachigen Worterbiichern, zum Beispiel unter www.duden.de, und iibt neue Vokabellern-
strategien ein, welche das Lernen der Begriffe im inhaltlich-sprachlichen Kontext starken.
Ein Beispiel ist hier das Schreiben von Vokabelkarten, welche nicht nur die Ubersetzung,
sondern verwandte Worter oder bekannte Synonyme und {ibliche Redewendungen beinhal-
ten.

Sprachliche Sicherheit im Beruf erlangen Fachkrafte nicht nur iiber Sprachwissen und
Training von Grammatik und Wortschatz, sondern vor allem durch das Ausprobieren und die
Anwendung geeigneter Lernstrategien und die Entwicklung eines effizienten und reflektier-
ten Lernverhaltens, welches in den beruflichen und personlichen Alltag passt. Diese Form
des Empowerment ermoglicht der Fachkraft, sich auch nach Abschluss des Sprachcoachings
selbststandig sprachlich und beruflich weiterzuentwickeln.

5 Lernkompetenzen und Zweitspracherwerb von Lernenden mit heterogenen
Bildungsverlaufen und nicht akademischem Bildungshintergrund

Erwachsene Lernende bringen durch ihre Lernbiografien viele Voraussetzungen mit, um sich
in eine neue berufliche Tatigkeit in der deutschen Sprache als Fremdsprache einzuarbeiten
und weiter zu qualifizieren. Wesentlich ist, dass sich die Voraussetzungen der Lernenden auf
mehreren Ebenen unterscheiden. Diese Unterschiede hinsichtlich Sprachstand, Lernerfah-
rung und Lernkompetenzen bedingen die heterogenen Lernvoraussetzungen der Fachkrifte.
So verfiigt beispielsweise die Fachkraft im Metallbereich, die Deutsch zundchst auf der Stra-
Re gelernt hat, iiber gute Kompetenzen im situativen Sprechen. Im Integrationskurs und B1-
Kurs hat sie erst spater den Wortschatz erweitert und ihr bisher erworbenes Sprachwissen
zum Teil systematisiert. Der Zugang zur Sprache bleibt jedoch iiberwiegend die miindliche
Kommunikation, unterstiitzt durch Gestik und Mimik. Die Fachkraft ist vermutlich eher ein
auditiver Lerntyp. Ihr Lernverhalten ist spontan und situationsgebunden. Ganz anders da-
gegen die Fachkraft mit Fortbildungsabschluss im kaufménnischen Bereich, welche Deutsch
bereits in der Schule gelernt hat und gern auf Deutsch liest, vor allem Romane: Das Sprach-
wissen, bereits in der Schule und spéter als Erwachsene bis zum C1-Kurs erworben, kann sie
in allen Fertigkeiten — Sprechen, Schreiben, Horen, Lesen — sicher anwenden. Neuen Wort-
schatz erwirbt sie durch Lesen. Den spezifisch kaufmédnnischen Wortschatz und sprachliche
Wendungen trainiert sie durch Schreiben. Sprachlichen Unsicherheiten kann sie mit geziel-
ten Nachfragen begegnen. Unterstiitzung benotigt sie im sprachpragmatischen Bereich in
der miindlichen Kommunikation, z. B. bei der Strukturierung eines Gespréchs, Argumenta-
tion und Konfliktkommunikation.


http://www.duden.de

24 Beitréige zu den Themen Aus- und Weiterbildung, Beratung, Strategien und Medien AGBFNS38

Hinter den unterschiedlichen Lernwegen verbergen sich vor allem individuell verschiedene
Lerntypen und Lernstrategien. Eine Fachkraft mit mittlerem Sprachniveau kann fehlendes
Sprachwissen oder fehlenden Wortschatz durch den bewussten Gebrauch der beherrsch-
ten sprachlichen Mittel im beruflichen Bereich effizient und sicher kompensieren. Dar{iber
hinaus fiihrt ein entsprechender individueller Reflexionsprozess auch dazu, dass die Fach-
kraft sich auch iiber das fehlende oder unsichere Sprachwissen starker bewusst wird und
im Sprachcoaching zunehmend gezielt und selbstgesteuert entsprechend nachfragt. Der
Sprachcoach hat an dieser Stelle dann die Gelegenheit, situativ und moglichst knapp gram-
matische Zusammenhénge zu verdeutlichen. Beispielsweise fithrt die Verwendung des Pas-
sivs hdufig zu Verwirrungen mit der Verwendung des Partizips II als Adverb oder auch als
Zustandspassiv. Der Lernerfolg steigt, da sowohl die neue Struktur — das Vorgangspassiv —
trainiert, aber auch das vorhandene Teilwissen zur Verwendung des Partizips II wiederholt
und systematisiert wird. Die Verkniipfung des neuen Wissens mit dem Vorwissen und die
Verwendung des neuen Wissens in einem fiir die Fachkraft relevanten Handlungsbezug er-
moglichen effizientes Sprachlernen (Funke/KoniG 1991, vgl. S. 48-50).

Das Reflektieren und Bewusstwerden der eigenen Lernerfahrungen und Lernstrategien
sind die Voraussetzung, um darauf aufbauend mit den Fachkraften individuell neue Metho-
den zum Wortschatzlernen und Strategien zur Festigung von grammatischem Wissen aus-
zuprobieren. Dartiiber hinaus jedoch ist entscheidend, inwieweit es der Fachkraft gelingt,
das Lernverhalten so weiterzuentwickeln, dass sie passende Lernmethoden in ihren beruf-
lichen und auch privaten Alltag integrieren kann. Nur dann ist kontinuierliche Spracharbeit
im Alltag moglich. So erkennen manche Fachkréfte, dass auch das Lesen von Krimis ein
adédquates Mittel ist, um im Alltag ,,mehr Deutsch® zu lernen. Andere suchen das Gespréach
mit anderen Miittern auf dem Spielplatz, um das Horverstehen zu trainieren. Das Fiihren
von Vokabellisten wahrend der Arbeit und das Lernen nach der Friihstiickspause kann
ebenfalls eine passende Strategie sein, um den aktiven Wortschatz zu erweitern. Der Lern-
erfolg wird im MAZAB-Sprachcoaching einerseits durch das Bearbeiten von szenariodhn-
lichen Aufgabenstellungen dokumentiert und ausgewertet. Andererseits bewertet die Fach-
kraft ihre Lernfortschritte in einem offenen Feedbackverfahren. Das Feedbackverfahren im
MAZAB-Sprachcoaching reduziert die sprachliche Komponente des Feedbacks weitge-
hend, ermoglicht aber trotzdem einen Austausch zwischen Fachkraft und Sprachcoach. Der
Sprachcoach legt die Feedbackbogen der Reihe nach vor die Fachkraft hin. Der Feedback-
bogen beinhaltet jeweils eine Aussage und eine Bewertungsachse von ,,1¢ fiir , Stimmt {iber-
haupt nicht“ bis ,,5“ fiir ,Stimmt vollkommen*. Die Fachkraft kann dann eine Holzfigur an die
Stelle der Bewertungsskala setzen, die ihrer Einschédtzung entspricht. Nach diesem Schritt
hat der Sprachcoach die Gelegenheit, genauer nachzufragen, was der Fachkraft im Sprach-
coaching fehlt und wie dies im weiteren Verlauf des Sprachcoachings berticksichtigt werden
kann.
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MAZAB-Sprachcoaching Feedback

Name der Fachkraft: Datum:
Frage Bewertung | Bemerkungen
Das Sprachcoaching beinhaltet genau das, 5 =

was ich fiir meine Tatigkeit brauche.

Das Sprachcoaching enspricht meinem 5 =
Sprachniveau. Die Schwierigkeit der
Ubungen ist genau richtig.

Ich habe Fortschritte gemacht: Lesen 4 =

Ich habe Fortschritte gemacht: Schreiben 3 Rechtschreibung und Artikelverwen-
dung Rgnnen noch sicherer werden.

Ich habe Fortschritte gemacht: Horen 3 Vor allem bei schnellem Sprechen noch
SchwierigReiten

Ich habe Fortschritte gemacht: Sprechen 3 Noch: regelmifSiger Vokalbeln lernen
zum Wortschatzaufbau

Mit dem Sprachcoaching erreiche ich meine 5

Ziele.

Die Methoden und Ubungen gefallen mir. 5

Davon wiinsche ich mir mehr: Mehr lesen, mehr sprechen iiben

Davon wiinsche ich mir weniger: =

Quelle: Projekt MAZAB (Nachbau)

Nicht nur der Sprachcoach erhilt eine Riickmeldung iiber die Zufriedenheit der Fachkraft
mit den Lernerfolgen. Auch die Fachkraft kann sich mithilfe der Feedbackbogen selbst ein-
schitzen und das eigene Lernverhalten im Gespriach mit dem Sprachcoach reflektieren. Auf
diese Weise kann sie ihren Lernprozess bewusst mitgestalten und verdndern.
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6 Fazit

Die Sprachbeherrschung im Beruf und am Arbeitsplatz ist vor allem fiir qualifizierte Tétig-
keiten eine grundlegende Voraussetzung der beruflichen Handlungsfahigkeit. Das Erlernen
und der Umgang mit der Zweit- oder Drittsprache Deutsch im Erwachsenenalter sind von
individuellen Lernkompetenzen und verbalen sowie nonverbalen Kommunikationskompe-
tenzen abhéngig. Generell ist das Sprachlernen umso effizienter, je direkter die Anwendung
des Sprachwissens im Alltag erfolgt. Fiir das Sprachlernen am Arbeitsplatz ist der Bezug zu
den fachlichen Inhalten und den konkreten Sprachhandlungen am Arbeitsplatz daher die
wichtigste Voraussetzung fiir den Transfer in den Arbeitsalltag und einen dauerhaften Lern-
effekt. Die Erhebung der sprachlichen Anforderungen mit allen Beteiligten und mithilfe ver-
schiedener Methoden ist daher fiir den Spracherfolg unabdingbar. Da das MAZAB-Sprach-
coaching nur wenig Prasenzzeit mit dem Sprachcoach vorsieht, muss diese Zeit intensiv und
zielgerichtet zur Spracharbeit genutzt werden. Aus diesem Grund ist die Sprachstandserhe-
bung im Konzept ein zweiter wesentlicher Bestandteil. Wenn fiir die Sprachférderung am
Arbeitsplatz mehr Zeit zur Verfiigung stehen sollte, kann die Sprachstandserhebung auch in
geringerem Umfang durchgefiihrt werden, vor allem wenn es sich um Lerngruppen handelt.
Wesentlich fiir eine Sprachstandserhebung ist der Bezug zu den kommunikativen Anforde-
rungen und fachlichen Inhalten in der beruflichen Tatigkeit.

Das MAZAB-Sprachcoaching ist ein freiwilliges Angebot fiir die Fachkréfte in der Anpas-
sungsqualifizierung. Die Motivation zum Sprachlernen und die Formulierung eigener Ziele
durch die Fachkraft sichern deren aktive Beteiligung und deren Engagement im Sprachlern-
prozess. Das Sprachcoaching bietet neben dem Sprachtraining eine individuelle Begleitung,
welche die Selbstkompetenzen und die Lernkompetenzen der Fachkrifte stérkt. Dies erle-
ben die Fachkréfte haufig als einen grof3en Vorteil gegeniiber einem Sprachkurs. Mit dem
Abschluss des Sprachcoaching ist fiir die Fachkrafte das Deutschlernen in der Regel nicht
beendet. Sie beenden das Sprachcoaching haufig mit neuen Vorhaben, z. B. einen weiteren
Sprachkurs zur Verbesserung der allgemeinen Sprachkenntnisse besuchen, selbststandig die
Fachsprachkenntnisse erweitern oder im Alltag zur Erweiterung des Wortschatzes Biicher
auf Deutsch lesen und Nachrichten horen. Neben der Vermittlung von Sprachwissen ist das
MAZAB- Sprachcoaching vor allem ein Konzept fiir erwachsene und beruflich qualifizierte
Lernende, um das , Sprachlernen zu lernen®.
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Harald Ebert, Annika Horenberg

» Verstandliche Sprache als
Handlungskonzept in der
beruflichen Bildung

Studien mit sprachlich entlasteten Priifungsfragen bzw. Sachtexten zeigen, dass eine sprachliche Ver-
einfachung bei gleichbleibendem Inhalt zu besseren Ergebnissen fiihrt. Fiir die berufliche Bildung ist
verstandliche Sprache deshalb ein lohnenswertes Konzept, da die berufliche Handlungsfahigkeit im Vor-
dergrund steht und nicht die Beherrschung einer abstrakten Sprachform. In diesem Beitrag wird mit dem
Netzwerk verstandliche Sprache Wiirzburg ein Projekt zur Verankerung von verstandlicher Sprache in der
Praxis vorgestellt.

1 Rolle der Sprache in Ausbildung und Beruf

Das Ziel einer Berufsausbildung ist laut Berufsbildungsgesetz (BBiG §1) die berufliche
Handlungsfihigkeit. Diese setzt zum einen praktische berufsbezogene Fihigkeiten voraus,
zum anderen aber auch sprachliche Kompetenzen, um dieses praktische Handeln zu beglei-
ten und zu kommunizieren. Berufliche Bildung funktioniert also nicht ohne Sprache. Hier-
bei geht es zum einen um Fachsprache, zu der vor allem fachspezifische Ausdriicke gehéren
(vgl. EFING 2014, S. 424), zum anderen um die sogenannte Berufssprache, die sich fach-
bereichsiibergreifend durch bestimmte Handlungsmuster (Erklaren, Beschreiben, Anlei-
ten, ...) und Textsorten (Bericht, Tabelle, ...) auszeichnet (vgl. ebd., S. 427). Dariiber hinaus
wird vor allem in den Betrieben statt der Fachtermini oft ein , betriebsspezifischer Jargon*“
gebraucht, etwa das Wort ,,Ameise” statt , Elektro-Hubwagen* (vgl. ebd., S. 425). Oftmals
ist die abstrakte Sprache der Berufsschule jedoch sehr weit von der im Arbeitsalltag tatsach-
lich gebrauchten entfernt (vgl. EFing 2006, S. 49). Dies stellt vor allem sprachlich schwache
Schiilerinnen und Schiiler vor groRe Herausforderungen. Im Extremfall werden vorhandene
Fachkompetenzen von fehlenden Sprachkompetenzen verdeckt. Im Unterricht, aber vor al-
lem bei Priifungen ist dies hochproblematisch.

LEI1SEN (2012, S. 4) sieht grundsétzlich zwei Wege, um mit (zu schwierigen) Fachtexten
im Unterricht umzugehen. Beim offensiven Umgang wird der/die Lesende an den Text ,,ange-
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passt“ bzw. herangefiihrt, etwa durch Leselibungen oder Lesehilfen. Der defensive Umgang
zeichnet sich dagegen durch eine Anpassung des Texts an den/die Lesende/-n aus. Entweder
werden dabei vorhandene Texte vereinfacht oder es werden alternative Texte angeboten.

2 Was heiBt verstandliche Sprache?

2.1 Ebenen der sprachlichen Vereinfachung

Verstiandliche Sprache setzt an der Diskrepanz von Sprachkompetenz und Fachkompetenz
an. Ausgangspunkt ist die Annahme, dass Schiilerinnen und Schiiler zwar kognitiv in der
Lage sind, Fachinhalte zu verstehen, dass ihnen dabei jedoch oft die sprachliche Form von
Texten und Unterrichtsmaterial im Weg steht. Verstdndliche Sprache hat deshalb das Ziel,
die sprachliche Form zu vereinfachen und dabei den Fachinhalt und dessen Komplexitat zu
erhalten. Die sprachliche Entlastung findet auf verschiedenen Ebenen statt:

Wortebene: Begriffe der Bildungssprache (,,Wohlergehen®, ,es ist ein Anstieg zu verzeich-
nen“) und unnoétige Fremdworter (,,Relation) werden durch einfachere Ausdriicke er-
setzt. Fachbegriffe werden dagegen nicht getilgt, da sie Teil des spezifischen Fachwissens
eines Ausbildungsberufs sind.

Satzebene: Schachtelsitze werden entzerrt.

Textebene: Es wird auf eine sachlogische Reihenfolge der Inhalte im Text geachtet (z. B.
Allgemeines vor Besonderem, chronologische Abfolge, Situation vor Aufgabe).

Gestaltungsebene: Aufzdhlungen werden gezielt eingesetzt; Wichtiges wird hervorgeho-
ben; die Seite wird iibersichtlich gestaltet, um die Orientierung zu erleichtern.

2.2 Abgrenzung verschiedener Konzepte der sprachlichen Vereinfachung

Synonyme fiir verstandliche Sprache sind einfache Sprache (verwendet unter anderem von
der Aktion Mensch und der Agentur Klar & Deutlich), Textoptimierung (IFTO), Textanpas-
sung (KRANERT u. a. 2017) oder sprachsensible (Priifungs-)Gestaltung (BUSCHFELD/JURK-
scHAT 2017). Zentral bei diesem Konzept ist, dass es zwar einen Katalog von Empfehlungen
zur Vereinfachung gibt, dass dieser aber je nach Text, Kontext und Zielgruppe flexibel an-
gewendet wird (vgl. WAGNER/SCHARFF 2014, S. 29). Texte in verstandlicher Sprache sind
optisch und sprachlich recht nah an der deutschen Standardsprache (vgl. Bock 2014, S. 21).

Davon abzugrenzen ist die Leichte Sprache. Sie ist im Kontext der Behindertenselbst-
hilfe entstanden und richtet sich primér an Menschen mit geistiger Behinderung (vgl. Bock
2014, S. 18-19). Die Regeln der Leichten Sprache stellen eine ,kodifizierte Norm“ (ebd.,
S. 25) dar. Dadurch ist keine Auswahl einzelner Regeln je nach Kontext moglich, wie dies bei
der verstandlichen Sprache der Fall ist. Leichte Sprache arbeitet nur mit sehr elementaren
Strukturen der deutschen Sprache und ist dadurch teilweise sehr weit von Standardtexten
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entfernt. Dies betrifft neben der sprachlichen auch die optische Gestaltung, die sich durch
grof3e Schrift, Listentexte mit nur einem Satz pro Zeile und eine spezifische Bebilderung aus-
zeichnet (vgl. ebd., S. 21). Zudem werden Texte in Leichter Sprache durch Priifgruppen rati-
fiziert (vgl. NETZWERK LEICHTE SPRACHE).

2.3 Moglichkeit der gestuften Komplexitat

Durch die Flexibilitat in der Anwendung der Vereinfachungsstrategien bietet verstandliche
Sprache die Moglichkeit, die Textkomplexitét stufenweise ab- bzw. aufzubauen. So kénnen
Texte bei Bedarf zu Beginn einer Berufsausbildung sprachlich stark entlastet werden. Zuneh-
mende Fach- und Lesekompetenz der Lernenden erlaubt in der Folge auch eine Steigerung
der sprachlichen Komplexitét.

Wie eine solche Stufung aussehen kann, soll an einem Beispielsatz illustriert werden:

Original:

,Die Zahl der Asylbewerber nahm aber weiter zu und erreichte nach Offnung des ,Eisernen
Vorhangs‘ und nach Ausbruch des Blirgerkriegs in Jugoslawien Anfang der 1990er Jahre
ithren vorldufigen Hohepunkt.“ (ZAHLENBILDER 2017)

Bei einer moderaten sprachlichen Entlastung dieses Satzes bietet sich vor allem die Entzer-
rung der Satzstruktur an. Des Weiteren werden Substantivierungen (,,Offnung®, ,, Ausbruch®)
aufgelost und kausale Zusammenhéange explizit formuliert:

sprachliche Vereinfachung Stufe 1:

Die Zahl der Asylbewerber nahm aber weiter zu. Anfang der 1990er-Jahre erreichte sie ihren
vorldufigen Héhepunkt. Dies hatte zwei Griinde: Der ,Eiserne Vorhang“ wurde gedffnet und
der Biirgerkrieg in Jugoslawien brach aus.

Bei Lernenden mit einer sehr geringen Lesekompetenz kann das sprachliche Niveau noch
weiter heruntergebrochen werden:
sprachliche Vereinfachung Stufe 2:

Trotzdem wollten immer mehr Menschen Asyl in Deutschland.
Die meisten Fliichtlinge kamen Anfang der 1990er-Jahre. Das hatte zwei Griinde:

»  der ,Eiserne Vorhang“war offen

» inJugoslawien war Biirgerkrieg

Das Subjekt der Satze ist nun nicht mehr ein abstrakter Begriff (,,Zahl der Asylbewerber®),
sondern ein belebter Aktant (,,immer mehr Menschen®). Satzgefiige werden durch Aufzih-
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lungen ersetzt, der Wortschatz ist deutlich einfacher gehalten und weist parallele Strukturen
auf (,,war offen, ,war Biirgerkrieg®).

3 Zwei Studien zur Wirksamkeit von verstandlicher Sprache

SCHLENKER-SCHULTE/WAGNER (2006) wiesen nach, dass sprachlich angepasste Priifungs-
fragen zum einen schneller und zum anderen oOfter richtig beantwortet werden. Sie pra-
sentierten 142 Auszubildenden im Abstand von zwei Wochen gemischte Frageblocke mit
Originalaufgaben und sprachlich vereinfachten Aufgaben. Die Antwortgeschwindigkeit
wurde {iber die Tastatur erfasst. Dabei zeigte sich bei den sprachlich vereinfachten Aufga-
ben ein Zeitgewinn von 20 Prozent fiir Auszubildende mit Horschadigung und 18 Prozent
fiir Auszubildende ohne Horschddigung (vgl. ebd., S. 206). Die Autorinnen weisen darauf
hin, dass die gewonnene Zeit fiir kompliziertere Aufgaben oder das nochmalige Uberpriifen
bereits erledigter Aufgaben genutzt werden kann (vgl. ebd., S. 207).

Der zweite Faktor, den SCHLENKER-SCHULTE/WAGNER (2006) untersuchten, war die An-
zahl korrekt beantworteter Fragen. Sowohl Auszubildende mit als auch ohne Horbehinde-
rung beantworteten signifikant mehr angepasste Aufgaben richtig. Innerhalb der Gruppe
der Lernenden ohne Horbehinderung profitierten zudem Auszubildende mit Hauptschul-
abschluss starker von angepassten Aufgaben als solche mit (Fach-)Abitur (vgl. ebd., S. 208).

Im Rahmen des Netzwerks Berufliche Schulen Mainfranken wurde ebenfalls eine Studie
zur Wirkung von vereinfachter Sprache durchgefiihrt. Hierzu wurde ein Fachtext aus dem
Bereich Sozialkunde sprachlich angepasst. Dass die vereinfachte Version inhaltlich noch mit
dem Original {ibereinstimmt, wurde vom Institut fiir Textoptimierung (IFTO) in Halle und
von einer Kommunikationswissenschaftlerin der Universitat Wiirzburg bestatigt. Zunachst
wurde die angepasste Version an vier Berufsschulen in 18 Klassen mit insgesamt 237 Lernen-
den als Leseverstehensaufgabe durchgefiihrt. Sechs Wochen spater folgte die Originalversion
mit identischen Fragen. Durch diese Reihenfolge kann ausgeschlossen werden, dass Verbes-
serungen bei der angepassten Version auf Wiedererkennungseffekte zuriickzufithren sind.
Verglichen wurde jeweils der Klassenschnitt der beiden Leistungserhebungen. Dieser lag bei
der angepassten Version zwischen 0,5 und 2 Notenstufen iiber dem der Originalversion (@
= 1,23). Die sprachliche Form eines Texts hat also grof3en Einfluss auf die Schulleistung von
Schiilerinnen und Schiilern. Dariiber hinaus wurde der Zeitrahmen von 30 Minuten bei der
sprachlich vereinfachten Version oft nicht ausgeschopft. Wie bei SCHLENKER-SCHULTE/WAG-
NER (2006) war also ebenfalls ein Zeitgewinn zu beobachten.

An der Erhebung waren eine Berufsintegrationsklasse und Lernende aus unterschied-
lichen Berufsfeldern beteiligt (z. B. Koch/Kochin, Einzelhandel, Maler/-in oder Friseur/-in).
Alle Probandinnen und Probanden haben bei der textangepassten Version bessere Ergebnis-
se erzielt, scheinbar unabhéngig von Schulabschluss und Ausbildungsberuf. Dies wird mo-
mentan in einer Wiederholungsstudie genauer differenziert, indem zusétzliche Eckdaten der
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Schiilerinnen und Schiiler erhoben werden (z. B. besuchte allgemeinbildende Schule, Zuzug
nach Deutschland, Unterstiitzung in der Ausbildung).

L  Umsetzung in der Praxis: Das Projekt , Netzwerk verstandliche Sprache"

Im Netzwerk Berufliche Schulen Mainfranken kooperierten von 2013 bis 2016 fiinf Regel-
berufsschulen und eine Berufsschule zur sonderpadagogischen Férderung, um Konzepte fiir
die Inklusion in der beruflichen Bildung zu entwickeln. Eine Arbeitsgruppe beschéftigte sich
dabei mit der Frage der Sprache in der Berufsausbildung. Grundlage hierfiir war die Erkennt-
nis vieler Lehrkréfte, dass vorliegende Unterrichtsmaterialien fiir die Berufsschule Schiile-
rinnen und Schiiler iiberfordern. Dies ist unter anderem darauf zuriickzufiihren, dass die
Schiilerschaft in der beruflichen Bildung generell immer heterogener wird und besonders in
den letzten Jahren auch viele Gefliichtete beschult werden. Das Konzept der verstdndlichen
Sprache wurde als ein moéglicher Losungsweg erarbeitet und wird seit November 2016 im
Projekt , Netzwerk verstandliche Sprache® weiter bearbeitet. Das Projekt wird von der Aktion
Mensch und der Caritasstiftung geférdert und ist auf drei Jahre angelegt.

Das Ziel des Netzwerks ist es, verstdndliche Sprache regional (unter anderem) in der be-
ruflichen Bildung zu verankern. Dazu werden Lehrkrifte in sogenannten , Textwerkstétten
im Schreiben verstandlicher Texte geschult. Zu Beginn erfolgt eine Sensibilisierung fiir das
Thema Sprache und die Vermittlung von konkretem Handwerkszeug zur Textvereinfachung.
In der Folge haben die Teilnehmenden Zeit, eigene Texte in Kleingruppen zu bearbeiten und
sich auszutauschen. Das Thema versténdliche Sprache wird an einigen Berufsschulen auch
nach der Textwerkstatt systematisch weiterverfolgt, etwa durch Folgeveranstaltungen, Ar-
beitsgruppen zur Textbearbeitung oder Materialpools. Das Netzwerk verstdandliche Sprache
kooperiert mit der Handwerkskammer fiir Unterfranken als wichtiger Partnerin in der beruf-
lichen Bildung und bietet auch dort Schulungen an.

Das Netzwerk hat seine Urspriinge, wie bereits beschrieben, in der beruflichen Bildung.
Was das Projekt besonders auszeichnet, ist jedoch, dass es iiber diesen Bereich hinweg sozi-
alraumorientiert arbeitet. Textwerkstatten werden ebenso fiir Angestellte in der Verwaltung
und bei Vereinen und Verbénden angeboten. Es besteht eine Kooperation mit der Stadt
Wiirzburg und der Robert Kiimmert Akademie, einer Einrichtung der Erwachsenenbildung.

Priméres Ziel des Netzwerks ist es, regional verankerte Losungen fiir die Praxis der be-
ruflichen Bildung zu entwickeln. Das Projekt dient ein Stiick weit aber auch der Theorieent-
wicklung. An zwei Fachtagen mit Vortrdgen und Workshops wird das Konzept verstdandliche
Sprache diskutiert und ausgebaut. Durch Fachartikel und Tagungsbeitrage wird das Thema
im Fachdiskurs der Berufsbildungsforschung platziert. Der Frage nach dem Faktor Sprache
in Priifungssituationen wird mit Erhebungen wir der in Abschnitt 3 geschilderten nachge-
gangen. Zur Sicherung der Erkenntnisse aus der Netzwerkarbeit werden Curricula zu den
Fortbildungen fiir die berufliche Bildung und die Verwaltung entwickelt, die nach Projekt-
ende von interessierten Tragern und Institutionen genutzt werden kénnen.
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5  Ausblick: Leseforderung als ,,andere Seite der Medaille"

Verstandliche Sprache ermoglicht es auch sprachlich schwachen Schiilerinnen und Schii-
lern, Fachwissen aufzubauen bzw. vorhandenes Wissen zu zeigen. Dies betrifft nicht nur
Auszubildende, deren erste Sprache nicht Deutsch ist. Menschen mit Legasthenie, gerin-
ger Bildung oder dem Forderschwerpunkt Lernen profitieren ebenfalls davon. Im Bereich
Verwaltung kommt eine verstdndliche Sprache auch dem , Durchschnittsbiirger® als juristi-
schem Laien zugute.

Es kann jedoch nicht vorausgesetzt werden, dass alle Texte verstandlich und adressa-
tenorientiert verfasst werden. In den allgemeinbildenden Schulen und in der beruflichen
Bildung ist es deshalb ebenso wichtig, Schiilerinnen und Schiiler an komplexe Texte heran-
zufiihren. Dies ist zum Beispiel durch die Vermittlung von Lesestrategien oder gemeinsame
Textarbeit moglich. Nur eine Kombination aus offensivem und defensivem Umgang mit Tex-
ten nach LEISEN (2012, S. 4) ist fiir die berufliche Bildung auf lange Sicht gewinnbringend.
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Maria Simml

> Was begiinstigt einen erfolgreichen
Ubergang in Ausbildung?

Ergebnisse des qualitativen Forschungszugangs der Evaluation im
Modellprojekt ,,Perspektive Beruf fiir Asylbewerber und Fliichtlinge"

Berufsintegrations(vor)klassen sind BeschulungsmaRnahmen fiir berufsschulpflichtige neu Zugewander-
te in Bayern, welche u. a. das Ziel verfolgen, die Schiiler/-innen auf einen Ubergang in eine (duale)
Berufsausbildung oder eine andere Arbeits-/Ausbildungstdtigkeit vorzubereiten. Im Rahmen des Mo-
dellprojekts ,Perspektive Beruf fiir Asylbewerber und Fliichtlinge" machen es sich 21 bayerische Be-
rufsschulen zur Aufgabe, hierfiir zusammen mit weiteren (wissenschaftlichen) Akteuren der beruflichen
Bildung gewinnbringende Konzepte zu erproben. Die TU Miinchen begleitet das Projekt im Rahmen einer
qualitativen Evaluation. Der Beitrag schildert schulspezifische Faktoren, die einen erfolgreichen Uber-
gang in Ausbildung begiinstigen.

1 Rahmenbedingungen und Kontext

1.1 Modellprojekt ,,Perspektive Beruf fiir Asylbewerber und Fliichtlinge

Deutschlandweit wurden in den letzten Jahren BeschulungsmalRnahmen zur Sprachfor-
derung und/oder Berufsintegration fiir junge neu Zugewanderte, ein Groteil davon mit
Fluchthintergrund, ins Leben gerufen (vgl. MassumI u. a. 2015; TERRASI-HAUFE/BAUMANN/
RiepL 2017). In Bayern werden diese mittlerweile an fast allen Berufsschulen etablierten
MafRnahmen mit ,,Berufsintegrations(vor)klasse“ (BIK bzw. BIK/V) betitelt.
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* Sprachintensiv- und Berufsintegrationsklassen

Unmittelbar nach dem rapiden Anstieg an berufsschulpflichtigen Zugewanderten wurde die-
se Beschulungsform zum Schuljahr 2015/16 von 260 Klassen auf 760 Klassen ausgeweitet.
Zu diesem Zeitpunkt wurde das vierjahrige Modellprojekt ,,Perspektive Beruf fiir Asylbewer-
ber und Fliichtlinge*, initiiert durch die Stiftung Bildungspakt Bayern, gestartet. Ziel ist, dass
die jungen Menschen nach Absolvieren der Berufsintegrationsklassen in eine (duale) Ausbil-
dung oder Arbeitstatigkeit miinden, die ihren Ressourcen gerecht wird. 21 Berufsschulen in
Bayern sind an dem Prozess beteiligt, gewinnbringende Konzepte innerhalb der BIK-Beschu-
lung zu erarbeiten bzw. erproben. Begleitet wird das Projekt von einem wissenschaftlichen
Beirat, einem Projektbeirat sowie einer quantitativen und qualitativen Evaluation (vgl. STIF-
TUNG BILDUNGSPAKT BAYERN 2016).Wéhrend die quantitative Evaluation in Form schrift-
licher Befragungen vonseiten des Staatsinstituts fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung
(ISB) alle 21 Modellschulen zu bildungsbiografischen und soziodemografischen Merkma-
len der Schiiler-/innen befragt, konzentriert sich die qualitative Evaluation auf ausgewahlte
Modellstandorte. Die qualitativen Erhebungsmethoden sind Interviews mit Lehrkriften in
Berufsintegrationsklassen (und teilweise Regelklassen), Ausbildungspersonal in Betrieben,
Schiilern/Schiilerinnen sowie Hospitationen von Unterricht, Teamsitzungen, Gruppendis-
kussionen und Lehrer-Schiiler-Gesprachen. Des Weiteren bedient sich die qualitative Eva-
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luation der Dokumentenanalyse (z. B. Unterrichtsmaterialien oder Bewertungsverfahren
bei Priifungen, siehe auch DORING/BoRTz 2016; FLick 2004; FLICK/VON KARDORFF/STEINKE
2015; Hopr 1995; KuckarTz 2014; MAYER 2013; MAYRING 2002, 2007). Hierbei sollen er-
folgreich erprobte Mafdnahmen, Schulprojekte und (didaktische) Beschulungskonzepte be-
gleitet und identifiziert werden, damit sie weiteren Schulen als Impuls dienen kénnen. Zu
beriicksichtigen sind dabei die regionalen Unterschiede hinsichtlich Rahmenbedingungen
und Ressourcen an den verschiedenen Schulen. Zugleich untersucht die qualitative Evalua-
tion (Handlungs-)Bedarfe fiir den weiteren Verlauf des Modellprojekts und halt fest, welche
Faktoren einen erfolgreichen Ubergang begiinstigen bzw. sich als gewinnbringend fiir eine
erfolgreiche Beschulung herausstellen.

1.2 Zum Berufsintegrationskonzept

Das Berufsintegrationskonzept zeichnet sich im Rahmen der Berufsschulpflicht (vgl. Bay-
EUG Art. 35) durch eine im Kern zweijahrige VollzeitmalSnahme (Berufsintegrationsvorklas-
se und Berufsintegrationsklasse) aus.

Sprachintensiv-

Berufsintegrations-

Berufsausbildung

ki d
—® kIaSSEZrL(SIK) —>* Berufsintegrations- —» (B?éf\?) anziee:'er
Deutschklassen vorklasse Ausbildungsweg
an Berufsschule (BIKWV)

(DK-BS)

Das mittlerweile flaichendeckende Angebot steht jungen Erwachsenen zwischen 16 und
21 Jahren (in Ausnahmefallen 25 Jahren) mit Sprachférderbedarf offen. Bei erfolgreichem
Durchlaufen des Berufsintegrationsjahrs ist der Erwerb des Mittelschulabschlusses moglich
(vgl. BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR BILDUNG, KULTUS, WISSENSCHAFT UND KUNST
14.10.2016; STIFTUNG BILDUNGSPAKT BAYERN 2016).

Lehrkrafte in Berufsintegrationsklassen fiihlen sich verstarkt fiir pAdagogische und orga-
nisatorische Aufgaben zustdndig (vgl. RiEpL/SimMmL 2016). Viele sehen sich verantwortlich
fiir die jungen Menschen, was bei manchen mit einer erhdhten emotionalen Belastung ein-
hergeht. In diesem Kontext ist eine weitere Forschungsarbeit zu Belastungen und Bewdlti-
gungsressourcen von BIK-Lehrkraften vonseiten der TUM School of Education auf dem Weg.
Teilweise befinden sie sich dadurch in Rollenkonflikten innerhalb eines ohnehin sehr breiten
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und herausfordernden Tétigkeitsspektrums. Genauere Informationen zur Tétigkeit und Rol-
le von Lehrkriften in Berufsintegrationsklassen finden sich bei RiepL/SimmL (2016).

Die Kernaufgabe der BIK-Lehrkrafte ist, ihre Schiiler-/innen auf eine Berufsausbildung
oder einen anderweitigen Ausbildungsweg vorzubereiten. Die quantitative Evaluation des
Modellprojekts (vgl. ISB 2017b) erhebt zu jedem Projektjahr, welche Ubergangsoptionen die
jungen Erwachsenen nach der Berufsintegrationsklasse gewahlt haben (vgl. Abbildung 3):

Andere
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4% Berufsgrundschuljahr
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Unter den hier aufgelisteten Optionen bezeichnet die Evaluation des Modellprojekts diejeni-
gen als ,erfolgreich®, durch welche sie in einen daran anschlief3enden bzw. ndchsthéheren
Bildungspfad einmiinden: duale Berufsausbildung, Berufsfachschule, Berufsgrundschul-
jahr, Einstiegsqualifizierung, Erwerbstatigkeit, weiterfithrende Schule und die Wirtschafts-
schule. Demnach haben rund die Hilfte der Schiiler-/innen einen ,erfolgreichen Ubergang*
erzielt, davon beginnen 26 Prozent eine duale Berufsausbildung. Nicht vergessen werden
darf jedoch, dass ebenso bei Klassenwiederholungen Erfolge zu verzeichnen sind, insofern
ein Schiiler bzw. eine Schiilerin im Rahmen seiner bzw. ihrer individuellen Bezugsnorm ei-
nen konsistenten Leistungszuwachs vorweist.
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Die quantitative Evaluation hat des Weiteren im Schuljahr 2015/16 den Zusammenhang zwi-
schen dem Schulerfolg und individuellen Faktoren (z. B. Dauer des bisherigen Deutsch-Er-
werbs/Schulbesuchs, Beruf/Schule im Heimatland, Wohnsituation etc.) bzw. schulspezifi-
schen Faktoren (z. B. Anzahl und Zufriedenheit der Kooperationspartner, Anteil der DaZ-/
DaF-Lehrkrifte etc.) iberpriift. Zwei Gelingensfaktoren lassen sich nach diesen Berechnun-
gen statistisch belastbar mit dem Schulerfolg in Verbindung bringen: die Anzahl der Ausbil-
dungs- und Praktikumsbetriebe pro Klasse sowie die Anzahl der DaF-/DaZ-Lehrkréfte pro
Klasse (ISB 2017a).

Aus den qualitativen Forschungszugingen der Evaluation lassen sich dariiber hinaus
weitere ,,Gelingensfaktoren® ableiten, die einen erfolgreichen Ubergang (hier konkret: Uber-
gang in Ausbildung) begiinstigen. Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich dabei insbe-
sondere auf schulspezifische Faktoren.

2 Gelingensfaktoren fiir einen erfolgreichen Uibergang

Mit ,,Gelingensfaktoren® sind an dieser Stelle Einflussfaktoren gemeint, die einen erfolgrei-
chen Ubergang in Ausbildung begiinstigen. Die Datenbasis dazu stellen Leitfadeninterviews
mit Lehrkraften in Berufsintegrations- und Regelklassen, Betrieben sowie zehn Schiilerin-
nen und Schiilern dar, die nach dem Durchlaufen der Berufsintegrationsklassen in ein Aus-
bildungsverhaltnis gemiindet sind. Die erhobenen Daten greifen zum einen perspektiven-
iibergreifende Erfahrungen und Einschatzungen durch die unterschiedlichen Akteure auf,
zum anderen konnten dadurch fallspezifische Bildungsbiografien der Schiiler-/innen nach-
gezeichnet werden. Die Schiiler-/innen, Regellehrkrifte und ein Teil der Ausbilder-/innen
der Betriebe, die mit den befragten Schiilerinnen und Schiilern den Ausbildungsvertrag ein-
gegangen sind, wurden im zweiten Halbjahr des ersten Lehrjahres (Frithjahr/Sommer 2017)
befragt.

2.1 Interdisziplinare Qualifikationen und Kooperation

In RiepL/SimML (2016) wurde bereits {iber das breite Spektrum an Tatigkeiten bzw. Anfor-
derungen von Lehrkréften in Berufsintegrationsklassen berichtet. Hier zeigt sich u. a., dass
nicht nur sprachliche oder berufliche Kompetenzen im Mittelpunkt der Beschulung stehen,
sondern weit mehr. Um diesem Spektrum addquat begegnen zu konnen, werden in den BIK-
Teams verschiedene Professionen und Qualifikationen bendtigt. Universititen schreiten vo-
ran, sprachliche und kulturelle Bildung stérker in die Lehrerausbildung mit einzubeziehen.
Nachdem beispielsweise an der Technischen Universitdt Miinchen bereits seit einiger Zeit fiir
Lehramtsstudentinnen und -studenten der beruflichen Bildung ,,Sprachliche und kulturelle
Diversitat“ als Unterrichts- oder Erweiterungsfach in Kooperation mit der LMU-Miinchen an-
geboten wird, ist mittlerweile je ein Grundlagen- und Vertiefungsseminar ,,Sprachliche und
kulturelle Vielfalt“ verpflichtend fiir alle Lehramtsstudierenden der beruflichen Bildung in
Bachelor- und Masterstudienginge eingefiihrt. Die enge Zusammenarbeit zwischen Berufs-
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und Wirtschaftspadagogen und -pddagoginnen, ergénzt durch Gymnasiallehrkréfte, zwi-
schen DaZ- oder DaF-Lehrkraften sowie sozialpddagogischen Fachkréften ist also die Grund-
lage einer erfolgreichen Berufsintegrationsmaf3nahme. Auch Germanistinnen/Germanisten,
Theater-/Medienpadagoginnen und -pddagogen oder Kulturwissenschaftler/-innen sind
vereinzelt in den Teams vertreten. Aus der quantitativen Evaluation des Modellprojekts (ISB
2017a) geht hervor, dass ein Fiinftel der Lehrkréfte in den Berufsintegrationsklassen eine
Ausbildung im Bereich DaF/DaZ hat (ebd., S. 4). An dieser Stelle ist nicht klar, iiber welche
Qualifikation die besagten Lehrkréfte im DaF-/DaZ-Bereich konkret verfiigen. Viele, die ur-
spriinglich ein klassisches Lehramt studiert haben, machen derzeit Fortbildungen o. A. mit
dem Resultat einer DaF-/DaZ-Qualifikation, die nur wenige ECTS umfassen. Diese Konstel-
lation bedarf allerdings einer engen Kooperation, was fiir Lehrkréfte, die haufig als Einzel-
kampfer betrachtet werden, keineswegs selbstverstandlich ist.

,Der Arbeitsalltag einer Lehrkraft bietet grundsdtzlich eher ungiinstige Ausgangsbedingun-
gen fiir kooperative Arbeitsbeziehungen. Hierzu zdhlen insbesondere die zelluldre Organisa-
tionsstruktur der Schule, die hohe Autonomie im Unterricht, der geteilte Arbeitsplatz und die
enge zeitliche Taktung der Unterrichtsstunden® (RIcCHTER/PANT 2016, S. 32).

Dabei stellt sich die Kooperation unter Lehrkréften in mehreren Studien zur Schuleffektivitat
und Schulqualitét als wichtiges Kriterium heraus. Positiv beeinflusst werden dadurch bei-
spielsweise die Lehr- und Lernkultur im Unterricht, die Lernergebnisse der Schiiler/-innen,
das erweiterte fachliche und fachdidaktische Repertoire sowie die Innovationsbereitschaft
der Lehrkréfte (vgl. BAUER 2002; DALIN 1999; FEND 1998; RiCHTER/PANT 2016; SCHEERENS/
Bosker 1997; StEINERT u. a. 2006). Eine erfolgreiche Zusammenarbeit ist allerdings kein
Selbstlaufer, wie bereits in der Forschung bekannt ist. Es miissen seitens der Fiihrungskréfte
Rahmenbedingungen geschaffen werden, welche zeitliche und rdumliche Voraussetzungen
fiir wechselseitige Kommunikation, Informationsaustausch, konstruktive Problemdiskus-
sionen und Abstimmungsvorgiange einrdumen (vgl. auch SCHRODER 2010; HIRSMULLER/
ScHROER 2014; Spiess 2017; STEINHEIDER/LEGRADY 2001). Erfolgreiche Kooperation zwi-
schen verschiedenen Professionen bendétigt des Weiteren gegenseitiges Vertrauen, Wert-
schitzung, gegenseitige Anerkennung, Konfliktfahigkeit und Kommunikationskompetenzen
(GRASEL/FUSSANGEL/PROBSTEL 2006; HIRSMULLER/SCHROER 2014; SPECK/OLK/STIMPEL
2011; Spiess 2017). Folglich ist es wichtig, Kompetenzen dieser Art auch stets in Fort-/
Weiterbildungsangeboten von Lehrkraften mit einzubeziehen.

Die Zusammenarbeit innerhalb des BIK-Teams wird von den Lehrkraften bereits als sehr
positiv bewertet (ISB 2017b; RiepL/SimML, in Bearbeitung; SimmL/Baumann, im Druck).
Die wertschétzende Diskussionskultur in Teamsitzungen, gegenseitige Hilfsangebote, (frei-
williges) Unterrichten im Team und gemeinsame Veranstaltungen oder Aktivititen auller-
halb des reguldren Schulbetriebs sind dariiber hinaus beispielhafte Hinweise fiir ein konst-
ruktives und harmonisches Miteinander im Team.
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GRASEL/FUSSANGEL/PROBSTEL (2006) und Speck OLk/STiMPEL (2011) fihren als wei-
teren Erfolgsfaktor einer guten Zusammenarbeit das Erkennen des Nutzens und der
Synergien innerhalb der Kooperation auf. Durch diese Erfolgsfaktoren lésst sich auch die
gute Zusammenarbeit in den BIK-Teams erkldren: Die unterschiedlichen Professionen sind
sich oft bewusst, dass sie sich gegenseitig mit ihrer Expertise bereichern und erkennen
bereits dadurch den Sinn und Zweck der Zusammenarbeit. Hinzu kommen gegenseitige
Sympathien, die durch haufig dhnliche Haltungen und Einstellungen zum Thema Flucht,
Migration und Politik bekraftigt werden.

Ein weiterer Punkt, der die Zusammenarbeit einer Gruppe sowie die Motivation beein-
flusst, ist der Handlungs-, Gestaltungs- und Entscheidungsspielraum: Zu wenig Freirdume
wirken der Motivation entgegen, zu grol’e verhindern Gruppenkohésion (vgl. GRASEL/
FussaNGEL/PROBSTEL 2006). Auch durch die hohe Dynamik im Bereich der Fluchtmigra-
tion duflern die Abteilungsleitungen bzw. Lehrkréfte, die bereits ein hohes Maf§ an Hand-
lungs- und Entscheidungsspielraum von ihren Schulleitungen tibertragen bekommen haben,
wie gewinnbringend und wichtig es ist, flexibel und spontan handeln zu kénnen.

,Bei uns passiert eigentlich jeden Tag irgendwas Unerwartetes. Ob es wieder irgendwas mit
dem Asylrecht zu tun hat, der Schiiler uns Briefe vom BAMF nicht mitgeteilt hat und die Zeit
dann drdngt, eine Schldgerei, Traumata oder sonst irgendwo Probleme. Und dann muss ich
da schnell handeln kénnen und nicht erst auf einen Termin mit dem Schulleiter warten miis-
sen. Das ist fiir beide Seiten unzufrieden, weil da wiird ich aufSerdem nur noch beim Schul-
leiter sitzen“ (Zitat einer BIK-Abteilungsleitung).

Dahingegen erkldren Abteilungsleitungen bzw. Lehrkréfte, deren Handlungs- und Entschei-
dungsspielraum geringer ist, dass dies die tagliche Arbeit deutlich erschwert.

2.2 Berufliche, sprachliche und mathematische Potenzialanalyse

Ein Prinzip guter Lehre ist die Orientierung an der ,Zone der ndchsten Entwicklung“ (vgl.
VycoTtsky 1978). Die jungen gefliichteten Menschen weisen jedoch eine enorme Spann-
breite an unterschiedlicher Vorbildung in Verbindung mit fehlenden Zertifikaten auf (vgl.
auch BAUMANN/RIEDL 2016; BRUCKER 2016; BRUCKER/ROTHER/ScHUPP 2016, 2017; BUN-
DESAGENTUR FUR ARBEIT 2018; ISB 2017b; NEsSkE/RicH 2016; ScHIER 2017). Um diesem
Prinzip also gerecht zu werden, benétigt es vorab das Erfassen des aktuellen sprachlichen,
mathematischen und beruflichen Potenzials.

Eine Mafinahme, die in diesem Rahmen an allen Modellschulen zu Beginn der Berufsin-
tegrationsvorklasse erfolgt, ist ein sogenannter , Einstufungstest® zur Einteilung der Schiiler-/
innen in moglichst leistungshomogene Klassenverbande (mehr Informationen zur Gestal-
tung und Umsetzung solcher ,Einstufungstests“ an den Modellschulen s. RiepL. und SiMML
(in Bearbeitung)). Diese Tests fragen schwerpunktmal3ig unterschiedliche Deutsch-Fertig-
keiten ab, aber auch — und dies sollte nicht vernachléssigt werden — mathematische Grund-
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kenntnisse (teilweise verbunden mit Logikaufgaben). Die Einteilung der Klassen erfolgt an
den meisten Schulen nach dem Sprachniveau, was den Aufbau von sprachlichen Grundlagen
erleichtert. Allerdings korrelieren die sprachlichen Leistungen erfahrungsgeméf nicht zwin-
gend mit dem mathematischen Bildungsniveau der Schiiler-/innen. Verschiedene Modell-
schulen haben deshalb eine Entkoppelung des mathematischen Unterrichts im Sinne einer
modularen Gruppeneinteilung erprobt, die sich vom iiblichen Klassenverband loslost. Die
bisherigen Erfahrungen damit sind sehr positiv, wenngleich dies einen erheblichen organisa-
torischen Aufwand darstellt und aufgrund unterschiedlicher Rahmenbedingungen nicht fiir
alle Berufsschulen umsetzbar ist.

Des Weiteren wird die Vorbildung im Herkunftsland bei der Klasseneinteilung beriick-
sichtigt. Denn diesbeziiglich kommen alle befragten Lehrkrifte iibereinstimmend zu dem
Schluss, dass der Schulbesuch im Heimatland ein aussagekréftiger Parameter fiir das Lern-
und Leistungspotenzial des Schiilers bzw. der Schiilerin ist. Der Grof3teil an Fluchtmigran-
ten und -migrantinnen stammt aus Landern mit nicht lateinischem Schriftsystem wie z. B.
Syrien, Afghanistan oder Irak (vgl. BUNDESAMT FUR MIGRATION UND FLUCHTLINGE 2018).
Das bedeutet, sie miissen erst in einem neuen Schriftsystem alphabetisiert werden. Ein Teil
der BIK-Schiilerschaft war dahingegen auch im Heimatland nicht alphabetisiert. Hierbei ist
von primdrem Analphabetismus die Rede (vgl. BAuMANN/RIEDL 2016; BRUCKER/ROTHER/
Scuupp 2017; ScHEIBLE 2018). Primére Analphabeten haben in der Regel noch keine Schul-
erfahrungen, miissen das Stift-Halten und weitere Produktions-/Rezeptionstechniken der
Schriftsprache sowie den Umgang mit Biichern und Lernstrategien von Grund auf neu ler-
nen. Dass die Lernprogression bei dieser Schiilergruppe iiblicherweise nur sehr langsam
fortschreitet, ist demnach selbsterkldrend. Die Lernprogression bei schulisch sozialisier-
ten Schiilerinnen und Schiilern schreitet im Gegensatz dazu durch das bereits erworbene
Grundlagenwissen und Lernmechanismen iiblicherweise ziigiger voran.

Ein Teil der Schiiler-/innen hat bereits berufliche Erfahrungen im Heimatland gesam-
melt. Trotzdem iibersteigen in den meisten Féllen die Anforderungen einer deutschen Be-
rufsausbildung die bereits erworbenen Kompetenzen im Heimatland.

,»Ein Beispiel: Ein Schiiler sagte zu mir, er war im Heimatland beruflich bei einem Landwirt
tatig. Als der junge Mann dann aber die Technologien und Maschinen im Praktikum gesehen
hat, wurde ithm erst bewusst, dass das nur wenig damit zu tun hatte, was er da im Heimat-
land gearbeitet hat“ (Zitat einer BIK-Lehrkraft).

Haufig kniipfen Schiiler-/innen dadurch falsche Vorstellungen an bestimmte Berufsbezeich-
nungen und verfolgen teilweise unrealistische berufliche Ziele. Auch hier sind berufliche,
sprachliche und mathematische Potenzialanalysen notig, um innerhalb der Berufsvorberei-
tung die Eignung des Schiilers bzw. der Schiilerin mit den Anforderungen des angestrebten
Berufs abgleichen und damit entsprechend beratend tatig werden zu konnen (vgl. Kapi-
tel 2.7).
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2.3 Forderung von Lernstrategien und selbstgesteuertem Lernen

Wie sich im schulischen Regelunterricht innerhalb einer Berufsausbildung bei den ehema-
ligen BIK-Schiilerinnen und -Schiilern herausstellt, haben sie Schwierigkeiten bei selbstge-
steuerten Arbeitstechniken und eigenverantwortlichem Lernen, was zu erheblichen Proble-
men hinsichtlich des weiteren Lernprozesses wahrend der (schulischen) Ausbildung fiihrt.

Aus der Forschung ist bekannt, dass fiir lernschwéchere Schiiler/-innen besonders
ein hoher Strukturiertheitsgrad des Lernmaterials bzw. des Vorgehens bedeutsam ist (vgl.
z. B. SOUVIGNIER/GOLD 2006). Leistungsstarke Schiiler/-innen hingegen lernen vor allem
bei unstrukturierten Lernumgebungen mit vielen Freiheitsgraden wegen der daraus resul-
tierenden Herausforderung und der Intensivierung beziiglich der Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand (vgl. z. B. FIsHER/FREY 2012). Die bisherigen Erfahrungen in den BIK
zeigen, dass ein hoher Strukturierungsgrad und starke Vereinfachungen in Verbindung mit
Frontalunterricht zu Beginn der Berufsintegrationsvorklasse meist notig sind, um den Schii-
lerinnen und Schiilern moglichst effizient die ersten sprachlichen Grundlagen (verkniipft
mit lebenspraktischen Inhalten) zu vermitteln. Haufig verfolgen Lehrkréfte solche traditio-
nellen Ansatze {iber die beiden BIK hinweg.

Nichtsdestotrotz muss im weiteren Beschulungsverlauf stark darauf geachtet werden,
Lernstrategien zu fordern, die zum selbstgesteuerten und eigenverantwortlichen Lernen be-
fahigen.

,Wenn alles immer organisiert und vorgegeben ist, lernt ein Individuum nicht, selbst aktiv zu
werden und sich zu organisieren. Erziehung zur Miindigkeit aber hat wesentlich zum Inhalt,
dass jemand fiir sich selbst verantwortlich ist und die ihn betreffenden Dinge, z. B. das Ler-
nen, selbst in die Hand nimmt.“ (BoNscH 2009, S. 272).

Zudem berichteten die interviewten Schiiler/-innen und Regellehrkrifte iibereinstimmend,
dass den neu zugewanderten Auszubildenden sowohl das selbststdndige Arbeiten und Ler-
nen als auch das Arbeiten in Gruppen sowie das Tempo des inhaltlichen Fortschritts im Un-
terricht Schwierigkeiten bereitet. Das heil3t: Sobald schiileraktive Ansétze im Hinblick auf
die ,,Zone der nachsten Entwicklung“ (vgl. VycoTsky 1978) moglich sind, sollten diese bei
der Gestaltung des Unterrichts mit einfliel3en.

,,Das beginnt ja schon beim Lesen von Fachtexten. Da sind keine Lesestrategien vorhanden,
selbst wenn ich mehr Zeit einrdume und die Texte ohnehin einfach gestalte. [...] Und in Grup-
penarbeiten wird er mitgeschleppt, ohne sich selbst aber wirklich beteiligen und dadurch ler-
nen zu konnen.“ (Zitat einer BIK-Lehrkraft).

Der Fokus muss also — insofern die sprachlichen Grundlagen dafiir erreicht wurden — be-
reits in Berufsintegrationsklassen verstarkt auf Lernstrategien gerichtet werden, sodass die
Schiiler-/innen Zeit haben, sich solche Werkzeuge zum selbstgesteuerten und eigenverant-
wortlichen Lernen anzutrainieren.
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Was sich an den befragten Modellschulen als nicht effektiv herausgestellt hat, sind Haus-
aufgaben zum Uben und Verfestigen von im Unterricht Erlerntem. Nahezu alle Lehrkrifte
berichten, dass die Schiiler/-innen keine Hausaufgaben machen oder sie nur unzureichend
bearbeiten. Dafiir gibt es verschiedene Erkldrungsansétze wie beispielsweise ein zu hoher
Schwierigkeitsgrad oder aber eine private Wohnsituation mit hohem Larmpegel und stark
eingeschréankter Privatsphére (weiterfithrende Literatur zur Situation in Gemeinschaftsun-
terkiinften s. AUMULLER/DAPHI/BIESENKAMP 2015; BRUCKER u. a. 2016; CHRIST/MEINING-
HAUS/ROING 2017; JOHANNSON/SCHIEFER/ANDRES 2016). Weniger Studien liegen aktuell
zur Situation in dezentralen Unterbringungseinrichtungen vor. Hier ist allerdings eine Ver-
besserung der Lebensbedingungen und eine stirkere gesellschaftliche Integration in die lo-
kale Umgebung erkennbar (s. AUMULLER/DAPHI/BIESENKAMP 2015; CREMER 2014).

Eine Modellschule 16st dies durch das Angebot einer Hausaufgabenbetreuung an der
Schule und macht damit positive Erfahrungen.

Damit bereits in BIK konkrete berufliche Handlungskompetenzen geférdert werden kon-
nen, ist die Auspragung beruflicher Interessen vonseiten der Schiiler/-innen eine Vorausset-
zung. Berufspraktika, wie sie im zweiten Jahr der Berufsintegrationsma@nahme iiblich sind,
eignen sich fiir den Entwicklungsprozess hin zu einem realistischen Berufswunsch. Wichtig
ist dahingehend die Beratung der Lehrkraft, sodass die Berufswiinsche der Schiiler/-innen
deren individuellem Potenzial entsprechen. Uber die externen Berufspraktika hinaus profi-
tieren die Berufsintegrationsklassen von vorherrschenden Ressourcen innerhalb der Berufs-
schule: Berufsschulen pflegen iiblicherweise bereits langjahrige Netzwerkverbindungen zu
Betrieben und Kammern. Es besteht die Mdglichkeit, Kontakte zu Schiilern und Schiilerin-
nen aus Regelklassen zu kniipfen, woraus Freundschaften oder Mentorenschaften entstehen
konnen. Die breite Expertise der verschiedenen Fachrichtungen, die an der Berufsschule
bereits beheimatet sind, bringt einen gro3en Mehrwert mit sich und ist fiir den Zweck der
Berufsvorbereitung von hoher Effizienz. So kénnen beispielsweise BIK-Schiiler/-innen be-
reits in Regelklassen oder schulischen Werkstatten Einblicke gewinnen und ihre Berufsvor-
stellungen prézisieren. Allerdings ist zu bedenken, dass besonders die Fachrichtungen, die
an der Schule beheimatet sind, in der fachpraktischen Berufsvorbereitung Anklang finden.
Trotzdem bendtigen die Schulen anschauliche Moéglichkeiten, auch dariiber hinaus Berufe
vorzustellen. Teilweise arbeiten sie hierfiir auch mit Berufsschulen anderer Fachrichtungen
zusammen.

2.4 Praktikumsvermittlung und Betreuung

Viele erfolgreiche Ubergénger/-innen haben einen Ausbildungsplatz aufgrund ihres vorher-
gehenden, erfolgreich absolvierten Praktikums bekommen. Schulische Netzwerkpflege zu
Betrieben sowie die Begleitung und Vor-/Nachbereitung von Praktika sind deshalb wichti-
ge Gelingensfaktoren eines erfolgreichen Ubergangs in Ausbildung. Hinterlésst der Schiiler
bzw. die Schiilerin einen guten Eindruck im Praktikum, erhoht dies die Chancen auf eine ent-
sprechende Ausbildung. Die Ergebnisse der BA/BIBB-Migrationsstudie 2016 zeigen eben-



AGBFNS38 Was begiinstigt einen erfolgreichen Ubergang in Ausbildung? 245

falls einen deutlichen Zusammenhang zwischen absolvierten Praktika und anschlieBendem
Ausbildungsverhaltnis (vgl. MATTHES u. a. 2018, S. 25).

Betriebe duflern in den gefithrten Interviews Skepsis vor dem Unbekannten, sprach-
liche und kulturelle Barrieren sowie Scheu vor asylrechtlichen Unsicherheiten und hohem
biirokratischem Aufwand. Auch verschiedene weitere Studien geben Hinweise hierfiir (vgl.
z.B. EBBINGHAUS 2017a, 2017b; ENGGRUBER/RUTZEL 2014; IBE 2016). EBBINGHAUS (2017a)
stellt fest, dass viele Betriebe sich bereit erkldaren wiirden, zusétzliche Ausbildungspléatze fiir
Gefliichtete bereitzustellen, wenn ausbildungsbegleitende Deutschkurse zur Verfiigung ge-
stellt oder Formalitaten extern fiir sie erledigt wiirden. ,Der Ausbildung vorgelagerte mehr-
wochige Praktika sehen die Betriebe ebenfalls iiberdurchschnittlich haufig als eine Moglich-
keit an, zuséatzliche Ausbildungsplétze fiir Gefliichtete einzurichten“ (EBBINGHAUS 20174,
S. 38).

In der Befragung der IBE (2016) geben die meisten Unternehmen an, Praktika als prio-
risierte Beschaftigungsform fiir Gefliichtete zu wéahlen, am meisten Zuriickhaltung zeigen
sie hinsichtlich eines Ausbildungsverhéltnisses. Dies ist auch im Rahmen des Modellprojekts
zu erkennen. Die Ausbilder/-innen der Betriebe dufRern in den Interviews, dass insbesonde-
re der eigene Eindruck, der in dieser Zeit von der Praktikantin/vom Praktikanten entsteht,
entscheidend fiir das Angebot eines Ausbildungsplatzes ist. So kénnen sie eigensténdig die
an den/die Bewerber/-in gerichteten konkreten Anforderungen mit seinem/ihrem Potenzial
abgleichen. Zudem sind Sozialkompetenzen fiir die Betriebe von hoher Wichtigkeit, die nach
Meinung der befragten Betriebe in formalen Zeugnissen nicht ausreichend abgebildet sind.
Dass Betriebe gro3en Wert auf Sozialkompetenzen legen, zeigt auch die Untersuchung der
Bertelsmann Stiftung (ENGGRUBER/RUTZEL 2014): Sie fragt in dieser Studie nach Auswahl-
kriterien fiir die Besetzung von Ausbildungsstellen. Dabei unterschied sie zwischen Betrie-
ben, die Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund aktuell oder in den letzten fiinf
Jahren ausgebildet haben. Beide Gruppen erachten Zuverldssigkeit, angemessene Umgangs-
formen und eine hohe Leistungsbereitschaft als fiir sie wichtigste Auswahlkriterien von Aus-
zubildenden (ENGGRUBER/RUTZEL 2014, S. 38).

2.5 Aufgebaute Netzwerke

Letztlich entscheiden Betriebe ,,autonom, ob und wie viele Ausbildungsplétze sie in welchen
Ausbildungsberufen anbieten und welche Jugendliche sie als Auszubildende einstellen®
(GranaTo 2017, S. 19). Die Berufsschule sollte deshalb auf eine gute Kommunikation und
Zusammenarbeit mit moglichst vielen Betrieben achten. Doch nicht nur Betriebe sind wichti-
ge Netzwerkpartner fiir das BIK-Team. Folgende Abbildung gibt einen Uberblick {iber weitere
Institutionen und Ansprechpartner, mit welchen eine Kooperation fiir die Beschulung und
Berufsintegration von neu Zugewanderten empfehlenswert ist.
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- Schulen (Mittelschulen, Berufsfachschulen, FOS)
- Innungen und Kammern, insb. IHK, HWK
- Kommunen, Sachaufwandstrager
echtliches, - Jugendgmt, Jugendmlgr'atlonsdlenst
Finanzielles - Asylsozialberatung, Sozialamt
- Auslédnderbehtrde
- Vormiinder
- Ehrenamtliche Helfer
- Vereine
- Kirchen
Sonstiges - Institutionen im Gesundheitswesen
- Polizei
- Jugendhilfe -Einrichtungen
- Wohngruppen

Wohingegen die Netzwerkpartner unter der Kategorie ,,Anschlussmoglichkeiten“ ohnehin

im Netzwerk der Berufsschule verankert sein sollten, kommen viele der weiteren gelisteten
Anlaufstellen fiir Berufsintegrationsklassen neu hinzu (z. B. Asylsozialberatung, Auslander-
behérde, Wohngruppen, Vormiinder, Polizei u. A.). Partner, die als Gelingensfaktor eines
erfolgreichen Ubergangs in Ausbildung nicht unterschitzt werden diirfen, sind Vereine und
ehrenamtliche Helfer/-innen. Teilweise kommen Schiiler/-innen durch eigenes soziales Ka-
pital (vgl. BourpiEu 1983) an Ausbildungsplatze. Das heif’t, Schulen sollten — soweit mog-
lich — Vereinsmitgliedschaften und weitere Moglichkeiten der sozialen Integration in der
Gesellschaft mit unterstiitzen. In Berufsintegrationsklassen eignen sich hierfiir insbesondere
die sozialpddagogischen Fachangestellten als Ansprechpartner/-innen.

Des Weiteren weist PRAKOPCHYK (2017) darauf hin, ,,dass auf Bundes- und Landesebene
zahlreiche Initiativen und Malnahmen existieren, um junge Fliichtlinge zu fordern“ (ebd.,
S. 87). Ein weitreichendes Netzwerk ist auch wichtig, um moglichst effizient von solchen
bereits bestehenden Initiativen zu profitieren oder eigene, ins Leben gerufene Ma3nahmen
damit zu vernetzen. Denn oft werden diese thematisch nahe aneinander liegenden Initiati-
ven auf verschiedenen Ebenen bzw. von verschiedenen Institutionen organisiert und durch-
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gefiihrt, sodass es bei fehlender Abstimmung sowie fehlender Information bzw. Verkniipfung
zu Parallel- oder Doppelstrukturen kommen kann (vgl. KnuTH 2016).

2.6 Fordern von Resilienz und Motivation

Sowohl Lehrkréfte als auch BIK-Schiiler-/innen hatten zu Beginn des Projekts — was bei vie-
len Lehrkraften zugleich Beginn ihrer Tétigkeit in BIK war — hohe Zielsetzungen und daran
gekniipfte Erwartungen, weshalb verschiedene Vorstellungen nach einiger Zeit in Erniichte-
rung oder Enttduschung iibergingen. Mit zunehmenden asylrechtlichen Hiirden verschérfte
sich diese Situation aufgrund eines wachsenden Ohnmachtsgefiihls. Ein Teil der Lehrkréfte
hat sich mittlerweile Bewaltigungsstrategien angeeignet, wohingegen laut Aussage der Lehr-
kréfte bei vielen Schiilerinnen und Schiilern die Motivation und Resilienz weiter sinkt.

Die Motivation der Schiiler/-innen sinkt oft bereits dadurch, dass die anfénglichen Vor-
stellungen vom Leben in Deutschland einer Realitdtsanpassung unterzogen wurden. Die
Resilienz der Schiiler/-innen wird des Weiteren beansprucht durch lange Phasen der Un-
sicherheit hinsichtlich der Zukunftsplanung in Abhéngigkeit des Asylstatus, von Arbeitsver-
boten sowie — vor allem bei jungen Menschen mit wenig Schulerfahrung — einem miih-
samen und oft kleinschrittigen Lernprozess. Stehen dem Ausbildungsvertrag asylrechtliche
Hiirden entgegen, wird zudem das Selbstwirksamkeitserleben drastisch gesenkt, was wie-
derum negative Auswirkungen auf Resilienz und Motivation hat (Ndheres zum Konzept der
Selbstwirksamkeit s. BANDURA 1977, 1997; Vorschlage, wie im schulischen BIK-Rahmen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen gestarkt werden kénnen s. Riepr/SiMMmL 2017; mehr In-
formationen zu Resilienzfaktoren und -programmen s. im Uberblick z. B. BENGEL/LYSSENKI
2012; FROHLICH-GILDHOFF/RONNAU-BOSE 2015).

Wichtige Forderfaktoren sind neben der Starkung positiver Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen beispielsweise ein positives Selbstwertgefiihl und eine sichere Bindung (vgl. DANIEL/
WasseL 2002). Sehr haufig ist zu beobachten, dass die BIK-Schiiler/-innen ihre Lehrkraft
starker als andere Schiilergruppen als Vertraute und Bezugspersonen sehen. Dies mag der
Tatsache geschuldet sein, dass viele Schiiler/-innen in BIK alleine nach Deutschland gekom-
men sind oder oft keine konstanten Vertrauenspersonen im privaten Umfeld haben.

Beziehungsarbeit zu und mit den Schiilerinnen und Schiilern sehen alle Lehrkrafte als
Gelingensfaktor, um eine lernforderliche Atmosphére in der Klasse herzustellen und die ak-
tive Mitarbeit vonseiten der Schiiler/-innen zu erhéhen. Zugleich ist es wichtig fiir die Leh-
rergesundheit, dass Lehrkrafte eine stimmige Balance finden, um die nétige Abgrenzung zur
Arbeit erhalten zu konnen. Viele sind emotional stark von den Lebensumsténden ihrer Schii-
ler/-innen betroffen und richten den Blick oft insbesondere auf die Nachteile und Schwie-
rigkeiten, mit welchen ihre Schiiler/-innen konfrontiert sind. Auch im 6ffentlichen Diskurs
interessiert viele Akteure ,,nicht die Geschichte der Lebensbewaltigung, sondern die Beurtei-
lung des Fliichtlingsstatus und der Hilfsbediirftigkeit. Die Orientierung ist somit von Anfang
an defizitorientiert* (SCHREIBER/ISKENIUS 2013, S. 7). Defizitorientierung, Mitleid oder die
Wahrnehmung der Schiiler/-innen als Hilfsbediirftige sind jedoch keine konstruktiven He-
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rangehensweisen, um Schiiler/-innen zu eigenstdndig Handelnden zu erziehen. Wichtiger
ist, herauszufinden, welche Resilienzfaktoren die Schiiler/-innen als Ressource nutzen kon-
nen (vgl. hierzu SCHREIBER/IsKENIUS 2013). Ein Ubermal an Pathologisierung gefliichteter
Schiiler/-innen bedeutet auch, dass den jungen Menschen das eigene Kompetenzerleben
und die Aktivierung der Resilienz erschwert wird (ebd., S. 8).

2.7 Realitatsanpassung und Ausbildungseignung priifen

Von Passungsschwierigkeiten ist im beruflichen Bildungskontext hédufig die Rede, wenn es
um die Passung zwischen Berufswiinschen und beruflichen Versorgungs- bzw. Besetzungs-
problemen als Grund fiir die hohen Zahlen erfolgloser Marktteilnehmer geht. Wahrend viele
Regionen Deutschlands mit Versorgungsproblemen, also erfolgsloser Ausbildungsplatznach-
frage, betroffen sind, herrscht im Siiden Deutschlands, so auch in Bayern, ein Bewerberman-
gel (vgl. GRanaTO 2017; MATTHES u. a. 2017). Passungsprobleme gibt es hédufig jedoch auch,
wie bereits angesprochen, zwischen den Berufswiinschen der Schiiler/-innen, dem individu-
ellen Lern-/Leistungspotenzial und den beruflichen Erwartungen bzw. Vorstellungen, die sie
an eine Ausbildung kniipfen.

Die befragten Lehrkrafte haben den Eindruck, dass viele ihrer BIK-Schiiler/-innen den
Umfang und die Komplexitét einer dualen Ausbildung in Deutschland unterschétzen. Aus
den Interviews mit den Schiilern bzw. Schiilerinnen geht hervor, dass manche nicht mit ei-
nem so umfangreichen und hohen Schwierigkeitsgrad in der Ausbildung gerechnet hatten.
Die Lehrkrafte machen deutlich, dass sie an vielen Stellen tiberfordert sind und nicht wissen,
wie sie mit den teilweise grol3en Leistungsdefiziten betroffener Schiiler/-innen umgehen sol-
len, ohne den Rest der Klassen stark zu vernachlassigen. Eine Lehrkraft aus dem Fachbereich
Elektrotechnik duf3ert sich beispielsweise kritisch zu grof3en Liicken hinsichtlich mathemati-
scher Vorkenntnisse seiner Schiiler/-innen mit Fluchthintergrund.

,Wenn halt der gefliichtete Bub tliberhaupt keine Formel umstellen kann, dann tut er sich
dufserst hart. [...] Es ist gar nicht so einfach, fiir uns ist das gang und gdbe, dass wir den
Taschenrechner zu Hand nehmen, die kénnen mit dem Taschenrechner zum Teil noch nicht
richtig umgehen. Das ist ein neues Werkzeug, das miissen die erst lernen, also machen wir
mal zwei Stunden Taschenrechner.“

Ein erfolgreicher Marktteilnehmer ist aus Sicht der qualitativen Evaluation im Modellpro-
jekt nur, wer nachhaltig im Berufs- und Arbeitsleben integriert werden kann. Das bedeutet,
dass — bevor BIK-Schiiler/-innen eine Ausbildung beginnen — auch sichergestellt werden
muss, ob ein erfolgreicher Abschluss der Ausbildung realistisch ist. Ausbilder/-innen wie
Lehrkrafte haben vor allem Bedenken bei den schulischen Zwischen- und Abschlusspriifun-
gen. Der betriebliche Teil der Ausbildung stellt hingegen nach Aussage der Befragten die
kleinere Schwierigkeit dar. Dies ist gut nachvollziehbar, wenn man bedenkt, dass im schuli-
schen Unterricht die sprachliche Komponente einen erheblich gréReren Teil einnimmt als im
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Betrieb, in welchem vieles praktisch gezeigt werden kann und durch beispielhaftes Vor- und
Nachmachen erleichtert wird.

Das bedeutet: Die Berufsberatung/-orientierung in Berufsintegrationsklassen muss die
Potenziale und Stérken der jungen Fluchtmigranten und -migrantinnen mit den Anforde-
rungen der jeweiligen Ausbildungsberufe abgleichen, sodass bei Ausbildungsbeginn auch
eine berufliche Weiterentwicklung, die zum Ausbildungsabschluss fiihrt, als realistisch ein-
geschatzt werden kann. Dafiir bendtigt es valide Diagnostik, die sowohl punktuell durch
konkrete Leistungstests (Bewertungen anhand einer kriterienorientierten Bezugsnorm) als
auch iiber Beobachtung der individuellen Leistungsentwicklungen tiber ldngere Zeit hinweg
(Einschétzung des Potenzials anhand der individuellen Bezugsnorm) im Rahmen der Be-
rufsintegrationsklassen erhoben werden kann.

Fiir Schiiler/-innen, deren Verbleib in der Ausbildung als unrealistisch eingeschatzt
wird, ist es forderlicher, sie die Klassen wiederholen zu lassen oder sie in weiterfiihrende
Fordermal3nahmen zu schicken, die gezielt an den Kompetenzen ansetzen, die fiir das/die
angestrebte(n) Berufsfeld(er) von besonderer Relevanz sind. Grundlegend ist dabei im-
mer die Vermittlung von sprachlichen und mathematischen Kompetenzen. Hilfreich fiir die
Selbstreflexion der Schiiler/-innen sowie eine realistische Einschitzung der Anforderungen,
die sie in der angestrebten Ausbildung erwarten wiirden, ist, sie stundenweise in den ent-
sprechenden Regelklassen mitarbeiten zu lassen.

3 Ausblick

Die hier genannten Ausfithrungen beziehen sich auf einen erfolgreichen Ubergang in Aus-
bildung. Doch wie bereits mehrfach betont, ist es nicht damit getan, BIK-Absolventinnen und
-Absolventen in Ausbildungsverhaltnisse zu vermitteln, um eine anhaltende ,,Perspektive Be-
ruf fiir Asylbewerber und Fliichtlinge“ zu erreichen. Es miissen dariiber hinaus Maf3nahmen
zur nachhaltigen Forderung iiber die gesamte duale Ausbildung hinweg erprobt und imple-
mentiert werden.

Der Unterricht an der Berufsschule zeichnet sich durch einen hohen Anteil an beruflicher
Theorie aus, welche Zweitsprachlerner/-innen nicht nur sprachlich, sondern auch durch die
Bearbeitungsgeschwindigkeit und das inhaltliche Niveau der Fachinhalte vor grof3e Heraus-
forderungen stellt. Grundlegende konzeptionelle Uberlegungen zur Férderung des Ausbil-
dungsverbleibs sind deshalb auch adaptierte Ausbildungsformate (vgl. hierzu z.B. auch Es-
BINGHAUS/GEI 2017; EULER/SEVERING 2017; PrakorcHYK 2017). Eine Moglichkeit hierfiir
wiére beispielsweise eine modulare Ausbildungsstruktur mit Teilqualifikationen (BAuUMANN/
RiEDL 2016; KLoAs 2001; R1EpL/ScHELTEN 2013). Weitere Moglichkeiten sind, eine Ausbil-
dung in Teilzeit in Verbindung mit einem zweiten Berufsschultag anzubieten oder die Aus-
bildungszeit zu verldngern. Die Erprobung eines zweiten Berufsschultags ist Bestandteil des
Projekts ,,Zusatzliche Sprachférderung fiir ehemalige Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steiger in der Berufsschule” (Start im Sommer 2018 in Hessen) und wird vom Arbeitsbereich
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Berufliche Bildung (Prof. Riedl) der TUM School of Education wissenschaftlich begleitet.
Auch individuelle Losungen begleitend zur Regelbeschulung wurden bereits an manchen
Modellschulen konzipiert und erprobt.

Welche strukturellen Konsequenzen sich aus den verschiedenen Erprobungsphasen fiir
die jeweiligen Bundesldander ergeben, muss sich im Verlauf der nichsten Jahre zeigen, da
das bisher sehr erfolgreiche berufliche Bildungssystem in Deutschland durch beschleunigte
Verdnderungsprozesse vor einem ndchsten Entwicklungsschritt steht und sich auch dieser
Herausforderung stellen muss.
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Mitglieder), dem IAB und dem BIBB haben sich die padagogischen Institute der Bundeslan-
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unterziehen ihre Forschungsarbeiten einer kontinuierlichen Qualitdtsentwicklung,
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In ihren Aufgaben wird die AG BFN vom BIBB geférdert und unterstiitzt. Sie fiihrt themen-
orientierte Foren, Fachtagungen und Workshops durch. Im zweijdhrigen Turnus wird der

Friedrich-Edding-Preis fiir Berufsbildungsforschung vergeben — eine Auszeichnung fiir den
wissenschaftlichen Nachwuchs. Mit dem Internetauftritt www.agbfn.de prasentiert sich die
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Abstract

This edited volume looks at the language and communication challenges that arise in the
workplace within the context of integration of immigrant (skilled) workers into the German
labour market and the resultant consequences for schools and training. The high demand
for qualified skilled workers is frequently in conflict with the complex requirements that are
made of potential applicants in terms of their technical and occupational language abilities.
The volume highlights the need for language-sensitive (specialist) tuition and for language
teaching at companies providing training and within the scope of other occupational langua-
ge training provision. Examples are used to portray aspects such as how target group-sensi-
tive initial and continuing training measures are developed for teaching staff, trainers and
volunteers and how learning contents are adequately prepared in terms of media didactics
and language pedagogy.
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Dieser Band beschéaftigt sich mit den sprachlich-kommunikativen Anforde-
rungen am Arbeitsplatz im Kontext der Integration zugewanderter (Fach-)
Arbeitskrafte in den deutschen Arbeitsmarkt und den daraus resultie-
renden Konsequenzen fur Schule und Ausbildung. Der hohen Nachfrage
nach qualifizierten Fachkraften stehen oftmals die komplexen fach- und
berufssprachlichen Anforderungen an potenzielle Bewerber/-innen gegen-
Uber. Der Band zeigt den Bedarf an sprachsensiblem (Fach-)Unterricht

und an Sprachvermittlung in den Ausbildungsbetrieben und in weiteren
berufssprachlichen Ausbildungsangeboten auf. Anhand von Beispielen
wird erlautert, wie unter anderem zielgruppensensible Aus- und Weiter-
bildungsmaBnahmen fur Lehrkrafte, Ausbilder/-innen und Ehrenamtliche
entwickelt und Lerninhalte addquat mediendidaktisch und sprachpadago-
gisch aufbereitet werden.
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