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Vorwort der Herausgeber

1 Die Fliichtlingsthematik aus Perspektive des Deutschen als
Zweit- und Fremdsprache

Politik und Offentlichkeit sind sich einig: Der Erwerb des Deutschen ist einer der
wichtigsten Schliissel fiir die erfolgreiche Teilhabe gefliichteter Menschen am ge-
sellschaftlichen, wirtschaftlichen und politischen Leben; die deutsche Sprache bil-
det den Zugang zu Bildung und Beruf, nicht zuletzt aber auch zu den Menschen,
die hier leben.

Die hohen Zuwanderungszahlen und der politische Wille, einen Grofteil der
Gefliichteten frithzeitig und dauerhaft zu integrieren, haben den Sprachunterricht
und das Fach Deutsch als Zweitsprache wie nie zuvor in den Fokus der 6ffent-
lichen Aufmerksamkeit gertickt. Der Bedarf an Programmen zur (sprachlichen)
Erstintegration und damit an qualifizierten Lehrkriften fiir Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache in Schule und Hochschule, in der Erwachsenenbildung und der be-
ruflichen Qualifikation ist entsprechend hoch. Und auch angesichts des deutlichen
Riickgangs der Zuwandererzahlen von 891000 (2015) auf ca. 280000 (2016) wird
der Bedarf an Fachkriften in diesen Bereichen in den nichsten Jahren nicht sin-
ken.

Die (Erst-)Integration der zugewanderten Menschen ist mit einer Vielzahl un-
terschiedlicher Herausforderungen verbunden. Prinzipiell neu sind die aktuellen
Herausforderungen nicht; jedoch erschienen angesichts der hohen Zuwanderer-
zahlen die Mingel des bisherigen bildungspolitischen Vorgehens iiberdeutlich. So
wurden in einem Maf3e, das noch vor kurzem wenig vorstellbar schien, Mittel zur
Forderung der sprachlichen Integration bereitgestellt und institutionelle Verdnde-
rungen in Gang gesetzt, um insbesondere den systematischen Deutscherwerb
moglichst bald nach Ankunft der Flichtlinge sicherzustellen. Trotzdem kommt es
weiterhin auch zu Fehlsteuerungen, wie z.B. der Absenkung von Standards und
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einer institutionelle Zersplitterung der Foérderinstrumente anstelle ganzheitlicher,
vom Lernenden her gedachter Ansitze.

In den Schulen setzt trotz der Schwierigkeiten, vor die sich die Schulverwal-
tungen durch die grof3e Zahl der Neuankdmmlinge gestellt sehen, die sprachliche
Erstintegration der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen aufgrund der
Schulpflicht relativ zligig ein. Probleme gab und gibt es bei der Gewinnung von
Fachkriften fir den Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht und der Frage nach der
Verzahnung von Regel- und DaZ-Unterricht. Ganz anders stellt sich dagegen die
Problemlage in der Erwachsenenbildung dar: Von der Ankunft in Deutschland bis
zum Eintritt in das 6ffentlich geférderte Integrationskurssystem vergehen, je nach
Bundesland und Zielgruppe, i.d.R. sechs Monate bis ein Jahr. Das System selber
wird dann im Schnitt ca. ein Jahr lang durchlaufen, je nach individueller Konstella-
tion aber auch linger.

Die Anzahl der geférderten Unterrichtseinheiten (UE) Deutsch fiir Erwachse-
ne reicht dabei von mindestens 600 fir das Zielniveau B1 bis in Einzelfillen hin zu
maximal ca. 1800 UE, etwa bei vorgeschalteter Alphabetisierung, wiederholten
Kursabschnitten und/oder anschlieBenden Spezialmodulen, die dann auch bis zum
Niveau C2 oder beispielsweise der Fachsprachpriifung fiir Arzte fiihren kénnen.
Parallel oder im Anschluss daran gibt es fiir Erwachsene weitere Férderlinien fiir
Sprachkurse aulerhalb des Integrationskurssystems, wie z.B. das INTEGRA-Pro-
gramm des Wissenschaftsministeriums fiir studierfahige Fliichtlinge (hier zum Teil
auch der Garantiefonds Hochschule) oder Férderungen auf Ebene der Bundeslin-
der wie z.B. das NRWege-Programm. Das Gros der Fliichtlinge des Jahres
2015/16 hat zum Jahresende 2016 begonnen, das staatliche Sprachférdersystem
(Integrationskurse) zu durchlaufen. In diesem Bereich wird der hohe Lehrkrif-
tebedarf sicher noch bis Ende 2017 anhalten und auch danach voraussichtlich
nicht wieder auf das Niveau von vor 2015 zurickfallen; denn der Unterrichtsbe-
darf hat sowohl durch gestiegene Teilnehmerzahlen als auch durch die Ausweitung
des gefoérderten Sprachunterrichts pro Migrant mit dem Erlass der Deutschférder-
verordnung (DeulF6V) zum 01.7.2016 zugenommen. Neu ist hier vor allem der
starke Fokus auf die Integration in den Arbeitsmarkt und die fithrende Rolle, die
das Bundesministerium fir Arbeit und Soziales (BMAS) durch die Agentur fiir
Arbeit, die Jobcenter und das Bundesamt fir Migration und Flichtlinge (BAMF)
als ausfihrende Behorde tbernommen hat. In der Deutschférderung werden in
der Folge immer mehr (konkrete) Curricula fiir bestimmte Berufsgruppen entwi-
ckelt und fir die entsprechenden Deutschkurse verbindlich vorgegeben — ein Pro-
zess, der lingst noch nicht abgeschlossen ist und der doch nur einen Teil der Re-
form der Sprachférderung, ausgelost durch den hohen Flichtlingszuzug, aus-
macht. Inwieweit die Reform tatsdchliche Fortschritte bei der Integration von Ge-
fliichteten in Wirtschaft und Gesellschaft zeitigt, wird sich erst in einigen Jahren
schliissig beantworten lassen.

Neben Gefliichteten mit Anspruch auf staatlich geférderte Sprachkursmal3-
nahmen bedirfen auch diejenigen der Aufmerksamkeit, die wihrend ihres Verfah-
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rens kein Anrecht auf sprachbezogene IntegrationsmaB3nahmen haben, entweder
weil sie nicht aus einem der finf ,Linder mit guter Bleibeperspektive® (Syrien,
Irak, Iran, Somalia, Eritrea) kommen oder weil sie bereits abgelehnt und lediglich
(votldufig) geduldet sind. Fur diese Gruppe stehen nur sporadisch Sprachlernmég-
lichkeiten zur Verfigung, seien es aus lokalen und regionalen Sondermitteln bzw.
individuellen Spenden finanzierte Kurse oder eine Unterstiitzung durch ehrenamt-
liche Sprachlernhelfer. Solche Angebote spielen auch in den Monaten zwischen der
Ankunft in Deutschland und einem idealerweise mit eigener Wohnung ,,verfestig-
ten Aufenthalt, der den Eintritt in das System der 6ffentlichen Sprachférderungen
erst moglich macht, eine zentrale Rolle.

Der vorliegende Band versammelt vor allem Beitrige zu Projekten und Initia-
tiven auBlerhalb der staatlichen Sprachférderung fiir Kinder, Jugendliche und Ex-
wachsene, die unter dem Eindruck dringender Bedarfe der Flichtlingsintegration
und auch der gréBeren finanziellen Moglichkeiten entstanden sind. Nicht zuletzt
deshalb haben sie vor allem explorativen Charakter: Ganz im Sinne des ,,Wie
schaffen wir das?* wird anhand von Beispielen guter Praxis, die teilweise auf jahre-
lange Erfahrungen in der Integration von Migranten zuriickgehen, sowie auf der
Basis von aktuellen Forschungsergebnissen versucht, bewihrte und neue Wege fiir
eine verbesserte sprachlich-kulturelle Integration aufzuzeigen. Dabei wird die schu-
lische Bildung grundsitzlich von der Erwachsenenbildung — mit der beruflichen
Bildung als Ubergangsbereich — unterschieden. Das ist nicht allein durch das unter-
schiedliche Lebensalter und entsprechend andere Vermittlungswege fiir die jeweili-
gen Zielgruppen begriindet, sondern vor allem auch durch die stark voneinander
abweichenden institutionellen Rahmenbedingungen. Wihrend bei Minderjihrigen
unabhingig vom Herkunftsland trotz regional leicht differierender Regelungen
prinzipiell Schulpflicht besteht, sind bei Erwachsenen Fragen der Sprachférderung
untrennbar mit der Frage des Aufenthaltsstatus, des Herkunftslandes oder des
Leistungsbezugs und ein ungleich héherer biirokratischer Aufwand verknipft.
Dies ist der Hintergrund, vor dem zahlreiche ehrenamtliche Initiativen entstanden
sind.

Auch sind die institutionelle Abwicklung sowie der Status, die Ausbildung und
die Qualifikation der Lehrkrifte (bzw. deren Qualifikationsdefizite) ginzlich unter-
schiedlich: auf der einen Seite beamtete oder fest angestellte, pidagogisch qualifi-
zierte Fachlehrkrifte mit 2. Staatsexamen, aber in den seltensten Fillen mit einer
DaF/DaZ-Qualifikation; auf der anderen Seite tberwiegend freiberufliche Lehr-
krifte in prekiren Arbeitsverhiltnissen, spezialisiert auf die Vermittlung des Deut-
schen als Fremd- und Zweitsprache, aber ohne Lehramtsausbildung (d.h. kein
Staatsexamen!), Gber deren Zulassung fiir Integrationskurse eine zentralstaatliche
Behorde des Innenministeriums, das Bundesamt fir Migration und Flichtlinge
(BAMF), entscheidet. Auch wenn der nach 2015 zutage getretene Mangel an aus-
reichend qualifizierten DaF/DaZ-Lehrkriften diese strikte Trennung etwas aufge-
weicht hat und z.B. DaF/DaZ-Lehrkrifte ohne Lehramtsausbildung zumindest
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befristet an Schulen eingestellt werden, spielt die Frage nach der Qualifikation von
schulischen Lehrkriften im Bereich DaF/DaZ auch in Zukunft eine gro3e Rolle.

In beiden Bereichen — Schule und Erwachsenenbildung — ist eine gewisse Un-
tbersichtlichkeit zu konstatieren: Bei den schulischen Integrationsmaf3nahmen sind
infolge des bundesdeutschen Foderalismus mindestens 16 unterschiedliche Model-
le und Regelwerke zu verzeichnen, was sich u.a. an den unterschiedlichen Bezeich-
nungen fiir die speziell fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche eingerichte-
ten Deutschklassen zeigt, etwa wenn im einen Bundesland von Vorbereitungsklassen,
im nichsten von nternationalen Klassen, im dritten von Ubergangsklassen usw. die Rede
ist. In der Erwachsenenbildung besteht eine gewisse Uniibersichtlichkeit aufgrund
vielfiltiger, sich oft tiberschneidender Férderinstrumente und der beteiligten Be-
hérden auf nationaler, regionaler oder lokaler Ebene. Die zahlreichen ehrenamtli-
chen Initiativen, die noch schwerer systematisch zu erfassen sind, sind dabei noch
nicht einmal berticksichtigt.

2 Der FaDaF und die Fliichtlingsthematik

Der verstirkte Zuzug von Flichtlingen seit 2015 hat auch den Fachverband
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache e.V. (FaDaF) stirker in den Fokus der Of-
fentlichkeit gertickt. So hiufig wie noch nie wurden die FaDaF-Geschiftsstelle und
Mitglieder des Vorstands insbesondere von den Medien zu den verschiedenen
sprachlichen Aspekten der Flichtlingsfrage konsultiert. Der vorliegende Band stellt
dabei nur eine der Reaktionen des Verbandes und seiner Mitglieder auf diese Situa-
tion dar. Hinzu kommen diverse Presseerklirungen und Meldungen in den sozia-
len Medien,' zahlreiche Vortrige und Aktivititen auf den Jahrestagungen Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache in Essen (2016) und Betlin (2017), die in Kiirze
ebenfalls in der Reihe ,,MatDaF* erscheinen, Veranstaltungen auf der Internationa-
len Deutschlehrertagung (IDT) 2017 in Fribourg sowie eine vom Deutschen Aka-
demischen Austauschdienst (DAAD) geférderte Studie? zu der besonders hiufig
gestellten Frage nach der Zahl jihrlich neu ausgebildeter DaF/DaZ-Krifte — eine
Frage, die angesichts des offensichtlichen Fachkriftemangels u.a. als wichtige Pla-
nungsgrofe fiir Schulimter und Behorden wie das BAMF oder die Bundesanstalt
fur Arbeit (BA) eine besondere Relevanz erlangt hat. Dabei geht es nicht allein um
die bloBle Anzahl der zur Verfiigung stehenden Fachkrifte, sondern auch um die
nach Lernerbediirfnissen und institutionellen Rahmenbedingungen zu differenzie-
renden Qualifikationsanforderungen, etwa im Bereich von Fach- und Berufsspra-
chen. Unter dem Druck des Fachkriftemangels wurden diese Qualifikationsanfor-

Uhttp:/ /www.fadaf.de/de/aktuelles/ (Stand: 01.6.2017).

2 Erhebung von Absolventenzahlen von Studiengingen und sonstigen Hochschulzertifikaten
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.“ Abrufbar unter http://www.fadaf.de/de/aktuelles/ (Stand:
25.7.2017).


http://www.fadaf.de/de/aktuelles/
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Vorwort der Herausgeber IX

derungen allerdings in jlngerer Zeit mehrfach gesenkt — ein auf Dauer nicht hin-
zunehmender Zustand.

Die FaDaF/DAAD-Studie zeigt eindeutig, dass seit Ende 2015 ein deutlicher
Anstieg in der Belegung von DaF/DaZ-Qualifikationen zu verzeichnen ist; fir
diesen Gesamtanstieg ist jedoch nicht eine Zunahme im Bereich vollwertiger DaF/
DaZ-Studienginge (BA oder MA) verantwortlich; vielmehr ist er den ,kleinen
Formen* geschuldet, seien es Zusatzqualifikationen DaF/DaZ im Umfang von ca.
30 Leistungspunkten oder einzelne DaZ-Module mit deutlich weniger als 30 Leis-
tungspunkten im Rahmen der Lehramtsausbildung bzw. philologischer Studien-
ginge. So begrufienswert der insgesamt gestiegene Stellenwert von DaF/DaZ-
Expertise in der Hochschul- und vor allem Lehrerausbildung einerseits ist, so er-
scheint andererseits der Trend zu ,,Schmalspur-DaZ-Lehrkriften® recht bedenk-
lich. Institutionen wie die Schulministerien und explizit das BAMF f6rdern diese
Tendenz, indem sie DaF/DaZ-Qualifikationen mit 30 und weniger Leistungspunk-
ten in Kombination mit einem beliebigen Staatsexamen (Lehramt) oder verbunden
mit bestimmten Hochschulabschlissen und nachgewiesener Unterrichtserfahrung
(BAMF)? als ausreichende Qualifikation fiir eine Zulassung als Lehrkraft anerken-
nen.

Vor diesem Hintergrund sind auch die vielen ehrenamtlichen Sprachlernbeglei-
ter zu sehen, die tberall dort mit groBem Enthusiasmus und gutem Willen ein-
springen, wo staatliche Férdermalnahmen noch nicht oder (wie bei Gefliichteten
aus den ,falschen” Lindern, z.B. Afghanistan) prinzipiell nicht greifen. Hier versu-
chen verschiedene Projekte addquate Qualifizierungsma3nahmen zu entwickeln,
die bewusst keine Minimalform der professionellen Lehrkrifte-Ausbildung darstel-
len, sondern die der besonderen Situation und den Chancen der frithen, ehrenamt-
lichen Sprachbegegnung bzw. -vermittlung Rechnung tragen. So wird beispielswei-
se 1.d.R. von einer didaktischen, grammatischen oder kommunikativen Progression
abgesehen — zugunsten eines authentischen Sprachgebrauchs* in aullerunterrichtli-
chen Situationen (etwa bei einem Marktbesuch).

3 ,,Wie schaffen wir das?“

Die Flichtlingsthematik ist dem Fachverband Deutsch als Fremd- und Zweitspra-
che auch deshalb ein besonderes Anliegen, weil seine institutionellen wie persénli-
chen Mitglieder sowohl im DaF/DaZ-Unterricht als auch in der DaF/DaZ-
Forschung und akademischen Ausbildung von zukinftigen DaF/DaZ-Lehrenden
aktiv sind und sich mit groem Elan und viel ehrenamtlichem Engagement den

3 http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek /Integrationskurse/Lehrkra
efte/matrix-zulassung-lehrkraefte-integrationskurse.html (Stand: 01.6.2017).
4 8. z.B. die ,,10 Tipps fiir (chrenamtliche) Sprachtrainer” von FaDaF-Beiratsmitglied Prof. Dr. Her-

mann Funk auf https://sprache-ist-integration.de/10-tipps-fuer-chrenamtliche-sprachtrainer-von-
prof-hermann-funk/ (Stand: 01.6.2017).


http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Lehrkraefte/matrix-zulassung-lehrkraefte-integrationskurse.html
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Lehrkraefte/matrix-zulassung-lehrkraefte-integrationskurse.html
https://sprache-ist-integration.de/10-tipps-fuer-ehrenamtliche-sprachtrainer-von-prof-hermann-funk/
https://sprache-ist-integration.de/10-tipps-fuer-ehrenamtliche-sprachtrainer-von-prof-hermann-funk/
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besonderen Herausforderungen der Flichtlingsintegration stellen. Dabei spielen
nicht zuletzt die Hochschulen eine wichtige Rolle, sei es durch spezielle Integrati-
onsmafBnahmen fir geflichtete Akademiker, Aus- und Weiterbildungen fiir Lehr-
krifte und Sprachlernbegleiter oder durch Studierendenprogramme zur Unterstiit-
zung des Deutscherwerbs in der Schule oder der Erwachsenenbildung.

Der votliegende Band gewihrt Einblicke in die vielfiltigen Malinahmen
sprachlicher und kultureller Integration gefliichteter Menschen, die bei und mit uns
in Deutschland leben. Das Titelfoto, das eine Willkommenssiule vor einem
Flichtlingsheim in Bremen-Osterholz zeigt, steht fiir eine Willkommens- und An-
erkennungskultur. Sie trigt die Inschrift: ,Menschen befugt sind zu leben wo im-
mer sie wollen®, die an Artikel 13 der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte>
angelehnt ist. Das amtlich klingende Pradikativum ,,befugt sein® klingt ,,offizieller*
und grundrechtlich verbiirgt — und damit eindringlicher als etwa das Modalverb
L, durfen®.

Dem Gottinger Universititsverlag, insbesondere Frau Jutta Pabst, danken wir
fir die Idee und die Beschaffung des Fotos. Des Weiteren wird mit diesem Band
der volle Name der Reihe ,,MatDal* explizit um ,,Deutsch als Zweitsprache® er-
weitert, so dass sie nun ,,Materialien Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® heil3t.
Ein lingst iberfilliger Schritt, denn schon seit etlichen Jahren werden beide Teil-
disziplinen, DaF #nd DaZ, durch den FaDaF gleichermal3en vertreten.

Mit den Beitrdgen wird ein breites Themenspektrum erfasst: Es geht um die Si-
tuation, die Bedurfnisse und Integrationsperspektiven der Gefliichteten, um die
neuen Herausforderungen, denen sich die ganze Gesellschaft und insbesondere die
DaF/DaZ-Akteure stellen mussen, um Handlungsfelder im Bereich sprachliche
Integration und um aktuelle Lésungsansitze. Neben institutionell-politisch orien-
tierten Konzepten finden sich didaktische Beispiele guter Praxis, Uberblicksaufsit-
ze oder forschungsbasierte Darstellungen. Im Finzelnen verteilen sich die Beitrdge
auf die folgenden Themenbereiche:

e Integration zwischen Theorie und Praxis, einfithrende Beitrige in den
Themenbereich (s. die Beitrige von Marten-Finnis und Dobstadt; Higi-
Mead & Kobelt)

e Konzepte und Curricula fiir Kita, Vorbereitungs- und Regelklassen (s. die
Beitrdge von Terrasi-Haufe, Roche & Sogl; Blumberg & Niederhaus; Vége
sowie Bryant & Walter)

e Sprachférder- und Integrationsprojekte vom Elementar- bis zum Tertidr-
bereich (s. die Beitrdge von Engfer, Goltsev & Wagner; Neumann; Gebele

5> Artikel 13: ,,(1) Jeder hat das Recht, sich innerhalb eines Staates frei zu bewegen und seinen Aufent-
haltsort frei zu wihlen. (2) Jeder hat das Recht, jedes Land, einschlieBlich seines eigenen, zu verlassen
und in sein Land zuriickzukehren.
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& Zepter; Lang; Wirth; Podelo; Borkam, Freudenberg-Findeisen, Roser &
Schitz)

e Lernbegleitung und Ehrenamt: Konzepte fiir die sinnvolle Zusammen-
arbeit von Experten und Laien (s. die Beitridge von Feike, Neustadt &
Zabel; GroBmann, Hinzmann, Storz & Thielmann; Jandok; Sulzer und
Engelhardt)

e  Priifungen im Kontext von Migration (s. die Beitrige von Klein, Kiipper
& Wagner und Plassmann)

Wir méchten allen, die ihre Expertise und Erfahrungen in Form eines Beitrags zur
Verfigung gestellt haben, ganz herzlich danken. Ein besonderer Dank gilt Frau
Dafinka Georgieva-Meola von der FaDaF-Geschiftsstelle, die den Entstehungs-
prozess des Buches umsichtig koordiniert und begleitet hat.

Annegret Middeke, Annett Eichstaedt, Matthias Jung und Gabriele Kniffka
Gottingen im Juni 2017
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Gut fiir wen? Kosmopolitismus als Ansatz zur
sprachlichen und beruflichen Integration von
gefliichteten Menschen

Susanne Marten-Finnis (Portsmouth)

1 Vorspann

,»ole miusste sagen, wie wir es schaffen, Fliichtlinge zu integrieren und inneren Frie-
den zu bewahren®, schreibt die ,,Neue Osnabriicker Zeitung® am 29. Juli 2016.
Der Weg zur Integration misse beschrieben werden, denn viele Menschen be-
firchteten, dass ithnen ihre Heimat verloren gehe. Dies war auch die Lektion aus
den kiirzlich abgehaltenen Wahlen in Mecklenburg-Vorpommern, in der die AfD
aus dem Stand auf 20,77 Prozent kam.

Dagegen gibt das ,,Handelsblatt“ zu bedenken, dass es in dieser Zeit der gro-
Ben Worte, der grolen Gesten und der groflen Ankiindigungen darum gehe, sich
auf das Machbare zu beschrinken und pragmatische Lésungen anzubieten. Das sei
»nicht spektakulir, aber verntunftig® (Stratmann 2016).

In diesem Sinne versteht sich auch der folgende Beitrag. Er vereint politische
Konzepte und didaktische Beispiele guter Praxis, erprobt am Deutschen Seminar
der Queen’s University Belfast unmittelbar nach dem Karfreitagsabkommen (1998)
zu Beginn des nordirischen Friedensprozesses. Damals warben Studierende der
Auslandsgermanistik in konfessionstibergreifenden (cross-community) Projekten
fir Nordirland als attraktives Urlaubsziel, indem sie — in Zusammenatbeit mit dem
irischen Kulturzentrum Cultirlann, dem Belfast Visitor and Convention Bureau
und den Fremdenverkehrsbiiros der Counties Armagh, Down und Fermanagh —
Informationsbroschiiren und Webpages in deutscher Sprache anfertigten, die Tou-
risten aus Deutschland und Osterreich auf die Insel bringen sollten. Nach Ab-
schluss ihres Germanistikstudiums konnten sie diese Arbeiten als Lernartefakte in
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ihre Bewerbungsportfolios integrieren und damit ihre Chancen auf dem Arbeits-
markt verbessern. Dartiber hinaus setzten sich die Studierenden fir die Initiative
»Belfast for European Capital of Culture 2008 (Paulin 2002) ein. Beides schien zu
diesem Zeitpunkt unvorstellbar, doch zumindest die Vermarktung von Nordirland
als Urlaubsziel fiir deutschsprachige Touristen war erfolgreich.

In Anlehnung an diese konfessionsiibergreifende und projektbezogene Lern-
initiative, die zundchst wenig mehr als hochgezogene Augenbrauen provozierte,
pladiert der folgende Beitrag fir einen Briickenschlag zwischen dem kosmopoliti-
schen Erbe der Zugewanderten und der rigiden Arbeitsethik im Aufnahmeland
Deutschland, zwischen mitgebrachten und zu erwerbenden Fihigkeiten, zwischen
Sprachunterricht, kultureller Orientierung und beruflicher Integration von Fach-
kriften im kaufminnischen und handwerklichen Gewetrbe. Dieser Ansatz otien-
tiert sich am reziproken Transfer von kollektiven Werten und Wissensbestinden,
bei denen es — einhergehend mit dem Sprachentraining — einerseits um die trans-
kulturelle Sensibilisierung von Lernenden und Lehrenden geht, andererseits um die
Inaussichtstellung von erfolgreichen Integrationsperspektiven durch bessere Chan-
cen auf dem Arbeitsmarkt mithilfe von Projektpartnern aus Industrie und Wirt-
schaft.

Das setzt voraus, dass projektbezogene Lerninhalte frithzeitig in Sprachkurse
integriert werden und Projektpartner bereits wihrend des Spracherwerbs Betreu-
ungen in Form von Patenschaften oder Praktikumsangeboten tibernchmen, bei
denen sich Interessen und Kompetenzen von Auszubildenden und Lehrenden
begegnen. Erreicht werden soll dadurch, dass der Absolvent! am Ende seines Kur-
ses nicht nur einen sprachlichen Leistungsnachweis erbringen, sondern auch ein
abgeschlossenes Projekt vorlegen kann, das er in einem kursflankierenden Berufs-
praktikum erarbeitet hat. Letzteres bildet idealerweise eine Synthese aus den bereits
im Heimatland erworbenen Qualifikationen sowie den jungst erworbenen deut-
schen Sprachkenntnissen und beruflichen Erfahrungen an deutschen Unternch-
men und kann mithin als Portfolio fiir kiinftige Bewerbungen und berufliches En-
gagement im deutschen Sprachraum dienen. Denn letztendlich witrd sich das Ge-
lingen der sprachlichen Integration von denen, die zu uns kommen und bleiben
dirfen, daran ablesen lassen, wie erfolgreich sie um die thnen zur Verfiigung ge-
stellten Ressourcen konkurrieren, fiir deren Nutzung der Spracherwerb nur ein
erster Schritt sein kann.

2 Vermitteln — Verhandeln — Abgleichen — Verstindigen

Kurzfristig wird dies in den Aufnahmelindern Einsatz verlangen, der itiber den
derzeit herrschenden Konsens zwischen Politikern und Offentlichkeiten hinaus-
geht, der Erwerb der deutschen Sprache sei die Grundvoraussetzung fiir eine frith-

! Die im Folgenden durchweg verwendete minnliche Form bezeichnet sowohl mannliche als auch
weibliche Personen und intendiert keine Diskriminierung von weiblichen Sprachkursteilnehmern.
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zeitige und dauerhafte Integration. Ob die sprachliche Integration tatsichlich zu
einer zufriedenstellenden Teilhabe der neuen Mitbiirger an der Gesellschaft fihrt,
hingt nimlich nicht unbedingt von kohirenten Integrationskursen und einheitli-
chen Grundangeboten beim Erlernen der deutschen Sprache ab, sondern auch von
den mitgebrachten Wissensbestinden und der aktiven Rolle einer Zivilgesellschaft,
die zwischen staatlichen, wirtschaftlichen und individuellen Initiativen agiert und
imstande ist, zwischen ihren eigenen europdischen Werten und einem bisher weit-
gehend unbekannten und daher vielfach unterschitzten kosmopolitischen Erbe
ithrer neuen Mitbtirger zu verhandeln. In diesem transkulturellen Prozess nimmt
die Ebene der Interaktion — der Riickkoppelung — mit den dafiir erforderlichen
kontinuierlichen und reziproken Informationsfliissen einen zentralen Stellenwert
ein, denn Integration beruht nicht nur auf Antrigen und Responsen. Sie impliziert
einen Prozess der gegenseitigen Anpassung und des Wandels, in dem sich Zuwan-
derer und Aufnahmegesellschaften idealerweise aufeinander zubewegen.

Mittelfristig verlangt dies mehr als Professionalitit im Sprachunterricht und eh-
renamtliches Engagement. Es erfordert Fingerspitzengefithl, mafivolle Anforde-
rungen und Zivilcourage im Umgang mit der Erfahrung von Flucht und Verfol-
gung, aber auch Aufgeschlossenheit gegentiber dem kosmopolitischen Erbe der
Zugewanderten als einem wesentlichen Bestandteil muslimischer Kultur, der kaum
Tradition hat im christlichen Europa. Dies impliziert eine Neuorientierung aufsei-
ten der Aufnahmegesellschaft, die tiber das Vermitteln von sprachlichen Lerninhal-
ten und beruflichen Einsitzen hinausgeht und langfristig auf einen Abgleich von
kollektiven Vorstellungen im Lern- und Arbeitsprozess hinauslduft. Am Ende
dieses transkulturellen Projektes steht die Verstindigung als Ziel eines Wissens-
transfers, der zwischen den mitgebrachten Kenntnissen der Zuwanderer und dem
systematisierten Wissen der Zuwanderungsgesellschaft verhandelt.

3 Mobilitit

Die meisten Zuwanderer kommen aus Syrien, Afghanistan, Irak und Iran. Das sind
Herkunftslinder mit einer Schutzquote von iiber 50 Prozent, weswegen sie gute
Chancen auf eine schnelle Bearbeitung ihrer Asylantrige und die Teilnahme an
Sprach- und Integrationskursen haben. Diese Menschen stammen aus einem Raum
am Schnittpunkt uralter Handelsstra3en, der jahrhundertelang als eine Art Dreh-
scheibe kontinentaler Mobilitit zwischen Orient und Okzident, Asien und Europa
galt, wo sich in den ersten Jahrhunderten nach Christus zwischen Rémischem
Reich, Persien, Indien und China Menschen unterschiedlicher Herkunft, Religion
und kultureller Zugehérigkeit begegneten.

Auch wenn heute dort Krieg und religiéser Extremismus wiiten und zu den
Hauptfluchtursachen dieser Menschen zihlen, sei daran erinnert, dass die Ge-
schichte ihrer Heimatlinder geprigt ist von den unterschiedlichen Spielarten einer
Mobilitit, die nicht durch Verfolgung und Flucht, sondern durch Handel und
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Wandel sowie durch religidse Vielfalt inspiriert war. Anders als in Europa wurde
diese Mobilitdt nicht erst durch die Revolution in Technik und Industrie des 19.
Jahrhundert erreicht. Sie entstand bereits im Mittelalter infolge einer vormodernen
Karawanenerfahrung, die Kooperation und Kollektivgeist einer Gemeinschaft
voraussetzte, deren Handelsbestrebungen ihnen abverlangte, etablierten Routen
durch harsches Land und Klima zu folgen, iiberschaubare Etappen zu bewiltigen,
Warentbergaben zu koordinieren, Feinde abzuwehren sowie Ruhephasen, Schutz
und Obdach mit den Bewohnern von Oasen auszuhandeln.

Mit dem Handel einhergegangen ist die Migration von Ideen, von religiésen
Vorstellungen und wissenschaftlichen Erkenntnissen, deren Tridger neben Pilgern
und Moénchen in erster Linie Kaufleute mit unterschiedlichem kulturellem und
religiosem Hintergrund waren. Kaufleute haben nicht nur Waren erworben, befor-
dert und verkauft. Sie haben beobachtet, interagiert, ihr Wissen in ihre Heimatldn-
der getragen und verstetigt, um ihre nichtmobilen Landsleute an den durch kom-
metrzielle Mobilitit entstanden Handelsrouten und Netzwerken teilhaben zu lassen
(Foltz 1999: 6).

Wie die Karawanenerfahrung einst Uberlebenswillen, Gemeinschaftsgeist, To-
leranz und Integration férderte, gehdrt mithin zum kollektiven Erbe der neuen
Mitbiirger, deren kosmopolitischer Habitus (vgl. Koch 2009) auch nach ihrer An-
kunft in Deutschland als Ausgangspunkt fiir eine produktive Entfaltung ihrer ge-
werblichen und transkulturellen Kompetenzen betrachtet werden sollte. Fir die
Zugewanderten leitet sich aus diesem kollektiven Erbe eine kiinftige Mission ab,
die nicht nur fiir sie selbst eine gewinnbringende Einkommensquelle in Aussicht
stellt, sondern auch fiir die Aufnahmegesellschaft eine Reihe von positiven Effek-
ten bereithilt: Fur erstere birgt es die Chance auf ein besseres Leben, einen Ar-
beitsplatz und damit die Teilhabe an der neuen und sicheren Gesellschaft, fiir letz-
tere dagegen eine Teilhabe an jahrhundertealten gewerblichen und kaufméinnischen
Erfahrungen, mit deren Hilfe sich kulturelle Differenzen und 6konomische Angste -
als den beiden Hauptquellen, aus denen sich die Ablehnung von Einwanderung
speist — herabsetzen und eine erhdhte Akzeptanz auch fir jene Zugewanderten
erreichen liele, die zwar keine Universitit besucht, daflir aber kaufminnische und
handwerkliche Kompetenzen oder Erfahrungen mitbringen.

Voraussetzung dafiir ist die Bereitschaft der Aufnahmegesellschaft, die einst
durch Handel und Mobilitit inspirierte kulturelle und religiése Vielfalt ihrer neuen
Mitbtirger zu respektieren und von ihnen zu lernen. Dies setzt Souverinitit und
Aufgeschlossenheit im Umgang mit deren kosmopolitischen Werten voraus, wie
sie einst verhandelt wurden in den urbanen Riumen der transkontinentalen Han-
delswege, in denen sich seit der romischen Kaiserzeit bis in die beginnende Neu-
zeit hinein organisiertes Staatsleben und Elemente stidtischer Autonomie die
Waage hielten und Religionen unabhingig vom jeweiligen Herrscherhaus prakti-
ziert wurden.
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4 Kosmopolitismus und Kosmopoliten — zur Klarung eines
umstrittenen Begriffs

Wer den Begriff ,,Kosmopolitismus® kliren will, wird sich zunichst durch ein
Minenfeld von Stereotypen und Konnotationen arbeiten miissen, die in Asien und
Europa ganz unterschiedlich wahrgenommen und sowohl positiv als auch negativ
aufgeladen werden kénnen.

Seit den Stoikern der Antike ist der Begriff immer wieder in anderen Formen
spezifischer Gesetzesordnungen in Erscheinung getreten (Brown 2010). Eine
Konstante bilden dabei die Vorstellungen von einer urbanen Lebensfithrung, wie
sie an den historischen Schauplitzen des Kosmopolitismus, beispielsweise an der
alten Seidenstrafle — einem Netzwerk von HandelsstraBen, das China mit dem
Mittelmeer verband — praktiziert wurde. Dies betraf nicht nur Chinas damalige
Hauptstadt Chang’an (das heutige Xi’an), wo sich im 7. und 8. Jahrhundert Chine-
sen mit Japanern, Indern, iranischen Sogdern und Juden mischten, unter ihnen
viele Kaufleute und buddhistische Monche, sondern auch die Hafen- und Fern-
handelsstiddte des 6stlichen Mittelmeerraumes wie etwa Kairo, Palmyra, Izmir oder
Isfahan, oder die ehemals sogdischen Siedlungen in Zentralasien, zu denen die
Oasenstidte Buchara und Samarkand gehorten.

Das Flair dieser Orte mit ihren exotischen Produkten wie Safran und Seide,
mit ihren magischen Formeln — aus Stadtmirchen von Haremsfrauen, Intrigen und
Dimonen — hatten seit jeher fir Europder eine besondere Faszination, die sich
nicht zuletzt daraus speiste, dass ihre Gestalten und Gesinge, wie sie beispielsweise
in den Mirchen aus ,, Tausendundeiner Nacht* anzutreffen sind, in den europii-
schen Fantasien und Repertoires nicht vorkamen. Angesiedelt in einem aullerge-
woéhnlichen Raum zwischen vergangenen und kontemporiren Kulturen, gelten die
Mirchen heute als ,,Inbegriff einer nomadischen Literatur® (Mamet-Michalkiewicz
2011: 162). Sie markieren den Beginn eines Dialoges zwischen Orient und Okzi-
dent, zwischen Mobilitit und Sesshaftigkeit, zwischen dem Eigenen und dem
Fremden, das mit dem Bau des Suezkanals (1869), der transkaspischen Eisenbahn
(1880) und dem Orientexpress (1883) in greifbare Nihe riickte und westliche Kul-
turen — sei es motiviert durch bloBe Abenteuerlust, kiinstlerische Neigung oder
koloniale Ambitionen — zunehmend an einer Art des Weltblrgertums teilhaben
lieB3, wie es dort praktiziert zu werden schien.

Wihrend der Weltbiirger in den pluralistisch geprigten Gesellschaften des
Orients in mehrere Sprachen und kulturelle Gepflogenheiten eintauchen konnte
und auch als Durchreisender oder Zugewanderter relativ unkompliziert Anschluss
fand, ohne als Fremder verdichtigt oder ausgeschlossen zu werden, wurde seine
sprachliche und kulturelle Gewandtheit im christlichen Europa bestenfalls einer
Elite zugeschrieben, deren Bildung und Mobilitit gesellschaftlichen Aufstieg ver-
hie3. Hiufiger jedoch bedachte man den ,Weltbiirger* — und dies gilt vor allem fiir
das Europa der nationalstaatlichen Bestrebungen — mit Konnotationen, die auf
Leichtsinn, Argwohn und Misstrauen hinausliefen.
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Besonders wirksam war die Denkweise, der Kosmopolit sei ein Nomade, ein
Fremder ohne Heimat, in Deutschland, wo im Jahrhundert der Industrialisierung
die Begriindung einer deutschen Volkskunde und National6konomie eng an das
Begriffspaar ,,Agrarromantik® und ,,GroBstadtfeindschaft™ (vgl. Bergmann 1968)
gekoppelt war. Da wurden die Kosmopoliten gern gleichgesetzt mit Stidtern, Ju-
den, Hindlern oder Fremdlingen, deren Sichtbarkeit durch verachtete Erwerbs-
quellen und Beschiftigungen, aus denen sie ihre Vorteile zu ziechen schienen, her-
vortrat. Literarische Motive, in denen ihre Mobilitit und Cleverness einer ange-
stammten, der eigenen Scholle verbundenen, lindlichen Bevélkerung gegentiberge-
stellt wird, nehmen zu, als die agrarische Gesellschaft der deutschen Kleinstaaten
verlorengeht und die Land-Stadt-Migration beginnt (Schlér 1995).

Dementsprechend verbinden sich mit dem Begriff des Kosmopolitismus im
herkémmlichen Sinn eher pluralistische Gesellschaften, stabiler Ortssinn und hohe
Mobilitit, wie sie seit Jahrhunderten im Sstlichen Mittelmeerraum und Zentralasien
gelebt wurden. Verweist der Begriff dort auf eine allgemeine Aufgeschlossenheit
und Vorurteilslosigkeit von Personen, die — unbeeinflusst von Loyalititen — einen
urbanen Lebensstil pflegten, mobil waren und sich durch Handel und Religion
international miteinander vernetzten, also beschrinkte Kontexte zu transzendieren
vermochten, haftete thm im alten Europa die Konnotation des Verrates an den
eigenen Identititen und Kollektiven an (Kieller 2011: 501t.).

Das gilt nicht nur fir Deutschland. In GrofBbritannien erinnert man sich bis
heute an G. K. Chestertons gefliigelte Worte ,,All good men are international.
Nearly all bad men are cosmopolitan® (Chesterton 1908), die von den britischen
Medien erst neuerdings im Zusammenhang mit der Brexit-Debatte (Hitchins 2016)
erneut aufgegriffen wurden und zu einer ,,confusion between refugees and refer-
endum® (Holman 2010) fithrten. Negativ konnotiert war der Begriff auch in Russ-
land, wo in der Stalin-Ara das sowjetisch geprigte Schlagwort vom ,wurzellosen
Kosmopoliten® dazu herhalten musste, staatlich gesteuerte Judenfeindschaft zu
beminteln.

Damit bewegte sich der Begriff des Kosmopoliten lange in einem Kontinuum
zwischen der edlen Idealfigur des gewandten Weltbiirgers und dem Schreckge-
spenst des Heimatverriters (KiefSler 2011: 56). Doch in jlingster Vergangenheit hat
er sowohl im wissenschaftlichen als auch 6ffentlichen Verstindnis einen erstaunli-
chen Wandel durchlebt und wird zunehmend im Sinne von moralischen Katego-
rien verwendet. Soziologen verbinden gegenwirtig mit dem sog. ,Weltbtirgertum*
die Anliegen, Nationalstaatlichkeit zu tiberwinden, kulturelle Vielfalt zu begriiien
und weltweite Vernetzung zu férdern (Freitag 2007).

Mit der Notwendigkeit, den neuen wirtschaftlichen, politischen und kulturellen
Beherrschungs- und Gewaltpotentialen im Zuge der Globalisierung zu begegnen,
hat der Begriff heute eine Wirkung entfaltet, die darauf hinauslduft, dass jeder
Mensch den gleichen Anspruch auf Freiheit und Autonomie hat und dieser Um-
stand moralische Verpflichtungen und Verantwortungen mit sich bringt, die eine
universelle Reichweite haben (Lutz-Bachmann; Niederberger; Schink 2010: 7f.).
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Dabei ist der Wunsch, tiber die eigenen Grenzen hinauszuschauen und -zuwach-
sen, durchaus vereinbar mit der Kritik an bestehenden sozialen oder politischen
Missstinden und Reformbestrebungen im eigenen Land. Insofern steht Kosmopo-
litismus heute fiir eine Weltbiirgerschaft, die sich zu den moralischen Idealen einer
universalen menschlichen Gemeinschaft bekennt (Brown 2010) und birgerliche
Verbundenheit in der Zivilgesellschaft fordert. Sie steht weder Emigration noch
Immigration entgegen und gilt dementsprechend fiir alteingesessene Burger wie fiir
gerade naturalisierte Immigranten (Kleingeld 2000).

5 Integration und Islam: Hard Language Skills — Soft Cultural
Skills. Zur Interaktion von Mobilitit, Religion und Handel

In keiner Religion der Weltgeschichte waren transkulturelle Kompetenzen, gepaart
mit Sprachkenntnissen und Mobilitit, als Grundlage fiir den Handel so wichtig wie
im Islam (Foltz 1999: 89). Handel lieferte einst die Grundlage fiir die islamische
Wirtschaftsordnung, wobei einzelne Regionen, auch wenn sie durch Handel und
Migration miteinander verbunden waren, ihre kulturellen Traditionen bewahrten.

Ahnlich kénnen Zuwanderer mit entsprechender Vorbildung heute die Chance
erhalten, sowohl ihren handwerklichen und kaufminnischen als auch transkulturel-
len Fihigkeiten mithilfe von Sprachkursen und beruflicher Mobilitit eine Orientie-
rung zu geben, die Islam und Integration kompatibel macht. Wie einst Kaufleute,
Pilger und Ménche mit der Beférderung von Seide, Gewtirzen, Handschriften und
alltdglichen Gebrauchsgiitern den kulturellen Austausch zwischen Orient und Ok-
zident vorantrieben, in dessen Zuge technische und zivilisatorische Neuerungen in
den jeweils anderen Teil der Welt gelangten, kénnten Zugewanderte — nunmehr
ausgehend von ihrer neuen Heimat — zu Botschaftern eines Wissenstransfers wet-
den, der Fachkriftemangel herabsetzt und wirtschaftliches Wachstum in der Auf-
nahmegesellschaft frdert.

Dass die durch Fernhandel evozierte Mobilitit bis heute nichts von ihrer trei-
benden Kraft fir die gegenseitige Befruchtung von Kultur und Ideen eingebiil3it
hat, beweisen schlieBlich Projekte wie die unlingst gegrindete Eurasische Wirt-
schaftsunion (EEAU)? und Chinas ,Neue Seidenstral3¢‘, mit der die chinesische
Regierung den Ausbau von Transportkorridoren und Handelsrouten von Asien zu
den Mirkten des Nahen Ostens und nach Europa vorantreibt (Remme 2015),
wobei die Strukturen der Europdischen Union beiden eurasischen Wirtschaftsver-
binden als Vorbild dienen.

Vorstellbar wird damit nicht nur eine kiinftige Beschiftigung von Zugewander-
ten mit hard language skills und soft cultural skills als Akteure im Handel zwischen
Europa und Asien, beispielsweise in Import- und Exportunternehmen, sondern

2 Eurasian Economic Union: Zusammenschluss zwischen Russland, Kasachstan, Belarus, Armenien
und Kirgisistan mit dem Ziel, den Austausch von Waren, Kapital, Dienstleistungen und Arbeit zu
erleichtern und Wirtschaftspolitik nach dem Vorbild der EU gemeinsam zu koordinieren.
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auch deren Titigkeit im Aufnahmeland Deutschland, wo sich derzeit ein Trend zur
Rickkeht von Tradition, Handwerk und Manufakturen abzeichnet, und zwar als
transkulturelle Vermittler von kollektiven Wissensbestinden, die in den europii-
schen Lindern lingst verloren gegangen, in ihrer eigenen Kultur jedoch tradiert
und perfektioniert worden sind. Dazu gehéren beispielsweise der andere Umgang
mit Farben und Gewiirzen, bestimmte Aspekte der Heim- und Gartengestaltung
sowie die Herstellung und Verarbeitung von Textilien samt den damit einherge-
henden kunsthandwerklichen Fahigkeiten. Denkbar wiren mégliche Einsatzgebiete
in der Gastronomie und Dekoration oder bei der Pflege und Gestaltung von
Grunanlagen sowie in der Textilbranche, um nur einige zu nennen.

Es geht also bei dem hier vorgetragenen Ansatz nicht vorrangig um Sprach-
kurse fiir Menschen mit hohem Bildungsstand und groBer ,,Humankapitalausstat-
tung (vgl. Czymara; Schmidt-Catran 20106), die laut einer kiirzlich angefertigten
Studie eine Priferenz in den Aufnahmelindern fiir hochqualifizierte Einwanderer
mit Studienabschluss widerspiegeln, sondern darum, globale und regionale Sicht-
weisen miteinander zu verkntpfen (vgl. Lang; Rybnikova 2013: 434) und Sprach-
kurse fiir auszubildende Fachkrifte im kaufminnischen und handwerklichen Ge-
werbe, die in Deutschland eine Leerstelle fullen wiirden, zu schaffen.

Wenn sich Projekte, Praktika und Ausbildungsprofile fiir Berufseinsteiger an
den oben genannten Finsatzfeldern orientieren und entsprechende Lerninhalte
schon im frithen Stadium eines Sprachkurses integriert werden, ergibt sich ein
Ansatz, der Spracherwerb, Vorkenntnisse und berufliche Integration verbindet und
den kunftigen Einsatz von gefliichteten Menschen mit relevanten Vorkenntnissen
oder Interessen direkt an den Erwerb der deutschen Sprache koppelt. Sprachliche,
kulturelle und berufliche Orientierung gehen dann Hand in Hand, was bei den
Zugewanderten die Wertschitzung und Erfolgschancen erhoht, ihr Zugehorig-
keitsgefiihl zum Aufnahmeland stirkt und Radikalisierungen entgegenwirkt, um
letztlich zu einer reziproken kulturellen Teilhabe zu fithren, die kosmopolitische
Idealvorstellungen aus Vergangenheit und Gegenwart, Asien und Europa mitei-
nander aussShnt.

Gerade die Einsatzpalette der oben erwihnten Gewerbe zeigt sich als aus-
sichtsreiche Moglichkeit fir eine themenzentrierte Interaktion zwischen Aufnah-
megesellschaft und Zugewanderten, die weit {iber die anvisierte Hilfe bei der Pflege
und Betreuung einer alternden Gesellschaft hinausreicht. Allerdings setzt dieser
Ansatz auch institutionelle Rahmenbedingungen voraus, die eine solche Interakti-
on in den Bereich des Machbaren riicken, angefangen von projektbezogenen Lern-
inhalten, die gemeinsam mit potentiellen Projektpartnern aus Industrie und Wirt-
schaft abzustimmen und in den Unterrichtsstoff zu integrieren sind, bis hin zu
materiellen Anreizen, Zugewanderte bereits wihrend des Spracherwerbs zu unter-
stiitzen und zu foérdern, Eignungen zu identifizieren und Vernetzungen zu schaf-
fen. Dies setzt u.a. Offentlichkeitsarbeit und Sensibilisierung voraus. Dazu gehért
neben Open Days, Berufsmessen und Medienkampagnen, in denen Fortbildungs-
chancen auf einer 6ffentlichen Bithne prisentiert werden, auch die Sensibilisierung
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von Lehrenden und Ausbildern, die auf potentielle Scheuerstellen und Ambigui-
titstoleranz (Bauer 2011) vorzubereiten sind.

Eine Moglichkeit, flankierend zur Sprachetlernung den deutschen Arbeits-
markt kennenzulernen und gleichzeitig den eigenen Arbeitsplatzwiinschen niher
zu kommen, bietet beispielsweise das ,Job Shadowing®: Nach 600 Stunden ab-initio
Deutschunterricht (iiber fiinf Monate) und einem 50-stiindigen Orientierungskurs
(iiber zwei Wochen), in dem Kenntnisse iiber die Rechtsordnung, Geschichte und
Kultur Deutschlands vermittelt werden, begleiten Kursteilnehmer einen Monat
lang einen oder mehrere Arbeitnehmer im Arbeitsalltag als blo3e Beobachter, d.h.
ohne in den Arbeitsprozess einzugreifen.

Dieser beruflichen Orientierungsphase folgt eine zweite Phase, die unter dem
Motto ,,Lerneinsichten und Motivation® steht: So schlie3t sich dem Job Shadowing
ein weiterer Sprachkurs iiber 600 Stunden (fiinf Monate) an, dem allerdings eine
sog. Debriefing-Phase von einer Woche vorausgehen sollte, welche die Motivation
der Lernenden erheblich steigert. Sie dient dazu, den Wert der bereits im Heimat-
land erworbenen Qualifikationen und Fahigkeiten fiir die neue Gesellschaft erken-
nen und schitzen zu lernen, um die eigenen Leistungen zielgerichtet im kinftigen
Lernprozess einzusetzen und zu optimieren. In diesem Kurs werden je nach Ab-
sprache bereits die sprachlichen Grundlagen fiir individuelle Projektarbeiten gelegt,
d.h. Vokabellisten und Vorlagen erarbeitet (Recherchephase) sowie Kontakte zu
kiinftigen Projektbetreuern aus Industrie und Wirtschaft (Bewerbungsphase) ge-
kntpft.

Dem zweiten Sprachkurs schlief3t sich ein vierwdchiges Praktikum an, mit des-
sen Hilfe berufsspezifische Deutschkenntnisse vertieft, Projektarbeiten vorange-
bracht und Arbeitsplatzwinsche verifiziert bzw. modifiziert werden (Interaktions-
phase). Dem nunmehr einjihrigen Kurs, der Spracherwerb und berufliche Fortbil-
dungswiinsche kombiniert, folgt eine Phase der Reflexion, in der die Projektarbei-
ten fertigzustellen und als Lernartefakte aufzubereiten sind (Neuverortungsphase).

6 ARIWA - Ein Leitfaden zum Ankommen

Damit beruft sich der aktuelle Losungsansatz zur sprachlichen und beruflichen
Integration von gefliichteten Menschen auf einen handlungsorientierten und the-
menzentrierten Unterricht, der sich an ausgeprigten Merkmalen wie Authentizitat,
Relevanz, Interaktion, Wirtschafilichkeit und Anreiz (ARIWA) orientiert.
Authentizitit leitet sich ab aus den mitgebrachten Wissensbestinden und personli-
chen, schiilerorientierten Lernzielen der Zuwanderer, Relkvanz hingegen aus der
Nachfrage und dem aktuellen Bedarf an Fachkriften am Standort Deutschland.
Interaktion im Sinne einer Rickkoppelung von kontinuietlichen und reziproken
Informationsflissen regelt sich mithilfe einer themenzentrierten Zusammenarbeit
zwischen Lernenden, Lehrenden, Betreuern und Arbeitgebern und der Bereitschaft
von letzteren, gefliichtete Menschen einzustellen und auszubilden mit dem Ziel,
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Bertihrungsingste zu mindern und dem Fachkriftemangel entgegenzuwirken. Die
Voraussetzungen dafiir sind glinstig, denn 75 Prozent der Fliichtlinge sind 35 oder
junger und stehen Ausbildungsmodellen aufgeschlossen gegentiber.

Wirtschaftlichkeit exrgibt sich durch effiziente Bearbeitung von Antrigen und ge-
zielte Vermittlung bzw. Betreuung. Dies setzt den Personalaufbau von Auslinder-
behoérden und Jobzentren voraus, deren Zustindigkeiten klar zu regeln sind, damit,
je nach Wertschitzung von Abschliissen oder Interessengebieten, mit den Sprach-
kursen und FEinstiegsqualifizierungen ziigig begonnen werden kann. Die grofite
Herausforderung besteht darin, Talente und Qualifikationen zu erkennen und
berufliche Mobilitit entsprechend zu begleiten. Zu diesem Zweck bedarf es der
Einstellung von kundigen und sensibilisierten Beratern, die mit entsprechenden
Kompetenzen auszustatten sind, um zeitnah und unbirokratisch Entscheidungen
zu treffen.

Abnreiz impliziert die Nachhaltigkeit staatlicher Férderung von Sprachkursen,
Industriepraktika und Berufsausbildungen. Dazu gehért das Engagement einer
Zivilgesellschaft jenseits von staatlichen Vorgaben, aber auch die aktive Einbezie-
hung dieser Zivilgesellschaft in die Politikgestaltung sowie deren Mitwirkung auf
verschiedenen Governance-Ebenen. Die bisherige Anzahl von Plitzen fiir Sprach-
kurse ist zu verdoppeln, wobei in Lernportfolios mit beruflichen Einstiegsqualifi-
kationen zu investieren ist, in denen Spracherwerb und betriebliche Integration
sowohl bei der Erarbeitung von Unterrichtsmaterial als auch bei der Vermittlung
von Job Shadowing, Praktika und Ausbildungsplitzen Hand in Hand gehen.

Daraus ergibt sich ein Ansatz zur sprachlichen und beruflichen Integration, bei
dem sich Zuwanderung, Handel und Gewerbe sowie kosmopolitisches Erbe als
unterschiedliche Spielarten einer Mobilitit erweisen, die sich integrationsférdernd
auswirkt und deren sprachliche Komponente lediglich als Meilenstein auf einem
Weg zu sehen ist, der an Erfolglosigkeit und dem damit hiufig einhergehenden
Abdriften in religidsen Fundamentalismus (vgl. Koopmans 2015) vorbei, Berth-
rungsingste mindert, dem Facharbeitermangel entgegenwirkt und wirtschaftliches
Wachstum fordert.

Literatur

Bauer, Thomas (2011): Die Kultur der Ambignitit. Eine andere Geschichte des Islams.
Berlin: Verlag der Weltreligionen.

Bergmann, Klaus (1968): Agrarromantik und Grofistadtfeindschaft. Meisenheim a. Glan:
Hain (Marburger Abhandlungen zur Politischen Wissenschaft; 20).

Brown, Eric (2010): Die Erfindung kosmopolitaner Politik durch die Stoiker. In:
Lutz-Bachmann, Matthias; Niederberger, Andreas; Schink, Philipp (Hg.): Kos-
mopolitanismus. Zur Geschichte und Zukunft eines umstrittenen Ideals. Frankfurt a.M.;
Weilerswist: Velbruck Wissenschaft, 9-24.



Kosmopolitismus als Ansatz zur sprachlichen und beruflichen Integration 13

Chesterton, Gilbert Keith (1908): French and English. Online unter http:/ /www.
blupete.com/Literature/Essays/Best/ChestertonFrenchEnglish.htm (Stand:
18.5.2017).

Czymara, Christian S.; Schmidt-Catran, Alexander W. (2016): Wer ist in Deutsch-
land willkommen? Eine Vignettenanalyse zur Akzeptanz von Einwanderern.
Kéiner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 68(2), 193-227.

Foltz, Richard C. (1999): Religions of the Silk Road. Overland Trade and Cultural
Exchange from Antiquity to the Fifteenth Century. New York: St. Martin’s Press.

Freitag, Ulrike (2007): Forschungsschwerpunkt Metropolenvergleich. Kosmopolit
oder Orientbummler. Weltbiirgertum in historischer Perspektive. In: Tages-
spiegel, 21.9.2007.

Hitchins, Dan (2016): Did GK Chesterton really Predict Brexit? In: Catholic Herald,
1 July 2016.

Holman, Bob (2016): Lindisfarne dig. In: Referendum and beyond, BBC Radio 4, 26
June, 07.10 a.m.).

KieBler, Katharina (2011): Interkulturelle Kompetenz und Kosmopolitismus als pidagogische
Heransfordernng? Eine Untersuchung (sozial)philosopbischer und gesellschaftswissenschaft-
licher Disknrse und Traditionen. Hamburg: Diplomica-Vetlag.

Kleingeld, Pauline (2000): Kantian Patriotism. Philosophy and Public Affairs 29,
313-341.

Koch, Gertraud (2009): Kulturelle Vielfalt als produktives Potential. Zur Mobilisie-
rung und Erzeugung von Anschlussfihigkeiten heterogener Wissensbestinde.
In: Quenzel, Gudrun (Hg.): Entwicklungsfaktor Kultur: Studien zum kulturellen und
dkonomischen Potenzial der europdischen Stadt. Bielefeld: transcript, 95-118.

Koopmans, Ruud (2015): Religious Fundamentalism and Hostility against Out-
groups: A Comparison of Muslims and Christians in Western Europe. Journal of
Ethnic and Migration Studies 41(1), 33-57.

Lang, Rainhart; Rybnikova, Irma; (2013): Akzuelle Fiibrungstheorien und -konzepte.
Wiesbaden: Springer.

Lutz-Bachmann, Matthias; Niederberger Andreas; Schink, Philipp (2010): Vorwort.
In: Lutz-Bachmann, Matthias; Niederberger, Andreas; Schink, Philipp (Hg.):
Kosmopolitismus. Zur Geschichte und Zukunft eines umstrittenen Ideals. Frankfurt;
Weilerswist: Velbriick Wissenschaft.

Mamet-Michalkiewicz, Marta (2011): Between the Orient and the Occident. Transforma-
tions of the Thousand and One Nights. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu
Slaskiego.

Paulin, Tom (2002): The Vernacular City. In: The Guardian, 23 February 2002.


http://www.blupete.com/Literature/Essays/Best/ChestertonFrenchEnglish.htm
http://www.blupete.com/Literature/Essays/Best/ChestertonFrenchEnglish.htm

14 Susanne Marten-Finnis

Remme, Klaus (2015): China. Chancen und Risiken der Neuen Seidenstra3e. In:
Dentschlandfunk, 4. Juli 2015.

Schlér, Joachim (1995): ,,Der Urbantyp®. Stadtbewohner par excellence. In:
Schoeps, Julius H.; Schlér, Joachim (Hg.): Antisemitismus. 1 orurteile und Mythen.
Munchen, Zirich: Piper, 229-240.

Stratmann, Klaus: (2016): Zum Gliick bleibt sich die Kanzlerin treu. In: Handels-
blatt, 28.7.2016.



sDeutsch fiir Gefliichtete von Anfang an“.
Vom ersten zum zweiten Fachtag DAFF

Michael Dobstadt, Sara Hdgi-Mead & Ann-Kathrin Kobelt (Dresden)

1 Einleitung

Der Beitrag beleuchtet eine Vernetzungsinitiative, die im letzten Jahr an der Tech-
nischen Universitit Dresden (Sachsen) begonnen hat, die verschiedenen Akteu-
r¥innen, die sich um die Sprachférderung von Geflichteten bemihen, in einen
produktiven Austausch miteinander zu bringen: die ehrenamtlichen Sprachlernbe-
gleiter*innen, DaF/DaZ-Lehrkrifte, die Fachwissenschaft (insbesondere DaF/
DaZ), die staatlichen Entscheidungstriger*innen (die Kommunen, das Land) und
schlieBlich die Gefliichteten selbst. Grundlage ist die Einsicht, dass der Deutsch-
erwerb ,,von Anfang an® nicht nur humanitir geboten, sondern auch und vor al-
lem eine politische Notwendigkeit ist, damit Deutschland als Zuwanderungsgesell-
schaft gelingen kann. Gelingen bezieht sich dabei auf alle Beteiligten — Gefliichtete,
Staat und (Zivil-)Gesellschaft — und impliziert eine Perspektive, der zufolge sie alle
von einem Deutscherwerb ,,von Anfang an® profitieren, auch wenn ihre Perspek-
tiven durchaus heterogen sind. Deshalb ist ,,Deutsch fiir Gefliichtete von Anfang
an® in einem komplexen, mehrdimensionalen Spannungsfeld positioniert, das von
fachlichen, fachpolitischen sowie politischen Herausforderungen und Problemen
gekennzeichnet ist. Dieses Spannungsfeld soll im Zusammenwirken mit allen Be-
teiligten l6sungsorientiert zum Gegenstand gemacht werden mit dem Ziel, die
Qualitit der Angebote zu verbessern. Der Beitrag stellt zunichst die Hintergriinde,
Entstehung und Konzeption des Projekts ,,Deutsch fir Gefliichtete von Anfang
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an® vor, dessen Ausgangspunkt der erste Fachtag DAFF! — | Deutsch von Anfang
an fir Flichtlinge férdern. DaF-Angebote fur Gefliichtete im Spannungsfeld von
Theorie und Praxis, Institution und Ehrenamt® war (vgl. Kobelt; Garcfa, i.Dr.).
Mit Blick auf den zweiten Fachtag, der im September 2017 stattfinden wird, wer-
den sodann die zentralen, auf dem ersten Fachtag diskutierten Themen prisentiert
und im Lichte der seitherigen Entwicklungen reflektiert und eingeordnet. Dabei
hat sich eine Frage in der Vorbereitung des zweiten Fachtags als besonders wichtig,
dringend, aber auch schwierig zu beantworten herausgestellt: Wie kann die Per-
spektive der Gefliichteten stirker einbezogen und zur Geltung gebracht werden?

2 Ausgangspunkt

Das Verhalten der Bundesrepublik Deutschland in der sog. ,Fliichtlingskrise® war
und ist von Widerspriichen gekennzeichnet. Einerseits ist das Land 2015 seinem
cigenen, in Artikel 1 des Grundgesetzes niedergelegten humanitiren Anspruch
gerecht geworden, als es die Regeln des Dubliner Abkommens voriibergehend
auBler Kraft setzte und seine Grenze fiir die iiber die sog. ,Balkanroute‘ nach Noz-
den ziehenden Fliichtlinge 6ffnete; andererseits nahm es aufgrund des wachsenden
auBlen- und innenpolitischen Drucks und Widerstands diese Entscheidung im da-
rauffolgenden Jahr wieder schrittweise zuriick, ohne jedoch den Gefliichteten eine
funktionierende Alternative anzubieten. Dies fiihrte dazu, dass die auf der Balkan-
route 2015 drohende humanitire Katastrophe sich seit 2016 tatsdchlich ereignet,
allerdings nicht auf dem Balkan, sondern auf dem Mittelmeer, das nun wieder zum
cinzigen Fluchtweg geworden ist. Ein weiterer Widerspruch lisst sich in Bezug auf
den Umgang mit den Gefliichteten konstatieren. So ist allgemeiner Konsens, dass
die Beschiftigung mit der deutschen Sprache vom Beginn des Aufenthalts in
Deutschland an eine der zentralen Voraussetzungen daftr ist, dass dieser Aufent-
halt méglichst integrativ gestaltet werden kann — fiir die Gefliichteten, aber auch
fir die deutsche Aufnahmegesellschaft. Der Comedian Firas Alshater — selbst aus
Syrien nach Deutschland gekommen und mit einschligigen Erfahrungen — bringt
auf den Punkt, wie absurd es ist, dies infrage zu stellen:

»lntegration fingt beim Sprachelernen an®, lese ich in der Zeitung, und
weiter: ,,Die Flichtlinge miissen das auch wollen.” So ein Satz fir Au-
Berirdische macht mich traurig. Ich habe noch von keinem Kind ge-
hort, das nicht sprechen lernen will. Aber die Eltern missen das Kind
auch wollen. (Alshater 2016: 506)

! DAFF kurzt den Titel des ersten Fachtags ,,Deutsch von Anfang an fir Flichtlinge férdern® ab.
Damit schlieBt DAFF bewusst an das Akronym DaF (Deutsch als Fremdsprache) an, macht mit dem
zusitzlichen F aber auch deutlich, dass eine Weiterentwicklung, eine erweiterte Perspektive tiber DaF
hinaus notwendig wird. Der zweite Fachtag wurde unbenannt in ,,Deutsch fiir Geflichtete von
Anfang an®, so dass sich DAFF nicht mehr zuordnen lisst. Nichtsdestotrotz hat sich die Abkiirzung
als sehr griffig erwiesen und halt sich im Diskurs.
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Die Auseinandersetzung mit der deutschen Sprache knipft ein kommunikatives
Band und lisst Beziehungen entstehen, die vielfiltige positive Wirkungen entfalten
kénnen, und zwar auf allen Seiten. Und dies gilt selbst dann, wenn es fiir die Neu-
angekommenen keine sog. ,Bleibeperspektive® geben sollte. Es wire daher klug
und vorausschauend, sie von Anfang an zum Etlernen der deutschen Sprache zu
ermutigen und sie dabei nach Kriften zu unterstiitzen. Doch das geschieht nicht.
Auch hier staunt Alshater dartiber, wie ithm als Asylbewerber ,klipp und klar mit-
geteilt [wurde]. Auf Deutsch natiirlich: Kein Sprachkurs ohne Asyl“ (Alshater
2016: 53). Gleichwohl bleibt er am Ball, schlieBlich habe er schon ,,schwierigere
Dinge tiberstanden: Foltergefingnisse, Leukdmie, Visum fiir Deutschland® (ebd.).

Etwas habe ich ja schon auf der Stralle gelernt, und so frage ich mich
denn tapfer durch und erfahre schlieSlich, dass es einen freien Kurs bei
einer Stiftung gibt, den man auch als Asylbewerber besuchen darf. Das
Geld stammt vom Europiischen Sozialfonds. Das ist Deutschland: Na-
tirlich gibt es eine offizielle Politik (keine Deutschkurse ohne Asyl),
aber irgendwie machen dann doch alle, was sie fir richtig halten. Und
jeder ein bisschen anders. (Alshater 2016: 54)

Aus einem Kalkil, das seine eigene Kurzsichtigkeit nicht durchschaut, hilt die
deutsche Politik Gefliichtete ohne gesicherten Aufenthaltsstatus von Sprachkurs-
und Integrationsangeboten fern (dass es manchen von ihnen — wie z.B. Firas Als-
hater — mit viel Hartnickigkeit und Mut gelingt, diese Blockade zu unterlaufen,
steht dabei auf einem anderen Blatt).

Dieser Widerspruch und seine méglichen Folgen waren der Ausgangspunkt fir
das Projekt ,,Deutsch fiir Gefliichtete von Anfang an®, das — mit Betonung auf von
Apnfang an — im August 2016 mit einer vom neugegriindeten Zentrum fur Integrati-
onsstudien (Zfl) organisierten Veranstaltung namens Fachtag DAFF (,Deutsch
von Anfang an fir Flichtlinge férdern. DaF-Angebote fiir Gefliichtete im Span-
nungsfeld von Theorie und Praxis, Institution und Ehrenamt®) startete. Angesichts
der skizzierten Rahmenbedingungen standen im Fokus des Projekts vor allem das
weite Feld der ehrenamtlichen Sprach(lern)begleitung und die Frage, wie diese
bestmdglich zu gestalten und zu unterstiitzen sei. Damit war der Blick zugleich auf
die vielen beteiligten Akteur*innen gelenkt: die Kommunen und das Land; aber
auch die verschiedenen Fachwissenschaften, darunter insbesondere das Fach
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache; sodann die Deutschlehrer*innen, Sprach-
lernbegleiter*innen und natiirlich die Gefliichteten selbst. Alle diese Akteur*innen
sollten — das war der erklirte Plan — mit ihren unterschiedlichen Hintergriinden
und Perspektiven zusammengefiihrt und in einen Dialog gebracht werden mit dem
Ziel, Zustindigkeitsbereiche zu kliren und zu optimieren. Austausch, einander
Kennenlernen, gegenseitige Unterstiitzung und Vernetzung waren also die ent-
scheidenden Stichworte, unter denen das Projekt allgemein und der erste Fachtag
im Besonderen stand.
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3 ,Deutsch von Anfang an fiir Fliichtlinge fé6rdern. DaF-
Angebote fiir Gefliichtete im Spannungsfeld von Theorie
und Praxis, Institution und Ehrenamt“: Ein Restimee des
ersten Fachtags

Der Fachtag wurde hervorragend angenommen, der Bedarf an Austausch und
Absprachen zwischen den verschiedenen Akteur*innen war offensichtlich grof3.
Angesprochen und diskutiert wurden in den Impulsreferaten, Postern, Arbeits-
gruppen sowie im Eréffnungspanel und Abschlussplenum zahlreiche und ganz
unterschiedliche Fragen, etwa: An wen wendet man sich bei welchen Herausforde-
rungen? Welche Materialien gibt es? Welche Konzepte (z.B. in Bezug auf Alphabe-
tisierung oder Schreiben in der Fremd- und Zweitsprache) haben sich bewihrt?
Wie geht man mit der starken Fluktuation um, die weniger die professionellen
Deutschkurse, aber stark die ehrenamtliche Sprach(lern)begleitung betrifft? Vor
allem die zentralen Fragen im Kontext der Qualifizierungsmalinahmen fiir Ehren-
amtliche, wie: Was kénnen Ehrenamtliche (nicht) leisten? und Wie unterscheiden
sich die Aufgaben zu professionellen DaF-Lehrer*innen? scheinen Beriihrungs-
dngste und Unsicherheiten zwischen Ehrenamt und Institution zu vergréf3ern. Sie
zeigten sich in (suggerierten oder tatsichlichen) Untetrlegenheitsgefithlen in Bezug
auf fachliche Kompetenzen und entsprechendes Know-how auf der einen Seite, im
Konkutrenzdenken auf der anderen Seite.

Vergleicht man den Titel des zweiten Fachtages ,,Deutsch fiir Gefliichtete von
Anfang an“ mit dem des ersten Fachtags, fillt sofort ein zentraler Unterschied ins
Auge, der als Ergebnis der Diskussion zu deuten ist: Wahrend beim ersten Fachtag
DAFF von ,,férdern die Rede ist, ist dieses Verb im Titel des zweiten Fachtages
bewusst weggelassen. Das bedeutet eine Perspektiverweiterung, insofern die Pro-
blematisierung und Defizitorientierung des Deutscherwerbs weniger stark fokus-
siert wird. Stattdessen werden die Arbeit und Aufgaben der ehrenamtlich Titigen
stirker in den Blick genommen.

Im Folgenden konzentrieren wir uns auf einen Aspekt, der sich auf dem ersten
Fachtag DAFF bis zum Abschlussplenum als brisantes Thema herauskristallisierte:
den Konflikt zwischen ehrenamtlicher Sprachbegleitung und professionellem
Deutsch-als-Fremdspracheunterricht.

4 Ehrenamtliche Sprachbegleitung vs. professioneller
Deutsch-als-Fremdspracheunterricht

Der Hintergrund ist die aufgrund der oben beschriebenen Rahmenbedingungen
entstandene Zwickmihle: Ehrenamt kann bzw. soll nicht professionellen Sprach-
unterricht ersetzen und muss bzw. macht es den Umstinden geschuldet zum Teil
aber doch. Bekanntlich fithrte die sog. ,Fliichtlingskrise‘ zu einem groflen ehren-
amtlichen Engagement in der Bevolkerung, das in der Situation unbedingt not-
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wendig und begriilenswert war. Rasch wurde aber auch deutlich, dass es einen
Bedarf an der Vermittlung der deutschen Sprache gab, der jedoch nicht durch pro-
fessionelle Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrer*innen abgedeckt wurde, wofiir sich
verschiedene Griinde nennen lassen.? Zahlreiche Ehrendmtler*innen Gibernahmen
die Aufgabe, Geflichteten Deutschkenntnisse zu vermitteln und ihnen (auch) in
sprachlichen Fragen zur Seite zu stehen. Das wiederum fiihrte dazu, dass von fach-
licher und fachpolitischer Seite auf den zentralen Unterschied zwischen (ehrenamt-
licher) Sprachbegleitung und (professionellem) Sprachunterricht hingewiesen wurde
(z.B. Krumm 2015, Funk 2015): Deutsch als Fremdsprache als relativ junges und
vor allem interdisziplindr ausgerichtetes Fach hat sich seine Eigenstindigkeit und
Legitimation schlief3lich erst erarbeitet. Allerdings dominieren nach wie vor prekire
Beschiftigungssituationen fiir Absolvent*innen dieser Fachrichtung, bei denen die
finanzielle Vergiitung in keinem Verhiltnis zur geforderten und selbstverstindlich
vorausgesetzten Fachexpertise steht. Hinderlich zeigen sich zudem institutionelle
Rahmenbedingungen: So ist Deutsch als Fremdsprache kein Schulfach und der
Ausbildungsstudiengang DaF/DaZ in der Regel kein Lehramtsstudium. Das fithrt
dazu, dass Fachleute fiir DaF/DaZ Schwierigkeiten haben, ausbildungsadiquate
Stellen zu finden, auch da, wo der Bedarf besonders hoch ist (Jung; Kniftka 2015).
Eingestellt werden hingegen nicht selten etwa arbeitslose oder pensionierte
Deutschlehrer*innen, Seiteneinsteiger*innen oder andere Personen ohne ausgewie-
sene Expertise fir Deutsch als Fremdsprache. Doch diese — das betonen Exper-
t¥innen — ist selbstverstindlich grundlegend, wenn es um die Vermittlung von
Deutsch als Fremdsprache geht. Daher — so formuliert es beispielsweise die
Leipziger Erklirung — diirfen:

Ehrenamtliche [...] nicht die Hauptlast tragen, denn eine wirksame und
nachhaltige sprachliche Integration bendétigt professionelle Strukturen
und Rahmenbedingungen. Das Fach Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache hat Konzepte fiir genau diese Aufgabe entwickelt und Exper-
tlnnen fiir genau diesen Zweck ausgebildet, die zum Einsatz kommen
kénnen und sollten. So gibt es ausgearbeitete und erprobte Konzepte
zu Fragen der Sprachbildung unter Bedingungen von Migration, Meht-
sprachigkeit und kultureller Diversitit. (Leipziger Erklirung 20106)

Tatsdchlich zeigt sich auf der anderen Seite, dass die Konfrontation von Ehren-
amtlichen mit fachlichen Herausforderungen wie Grammatikvermittlung, Binnen-
differenzierung oder Rassismuskritik schnell eine Uberforderung darstellen kann.
Die Entwicklung eines adiquaten Selbstverstindnisses, das dem Umstand Rech-

2 Es sind sicherlich nicht zuletzt auch politische Entscheidungen, die dartiber bestimmen, ob Res-
sourcen — wie beispielsweise in der Euro- oder Bankenkrise — mobilisiert werden. Ob es tatsichlich
zu wenig DaF/DaZ-Lehrkrifte gibt oder ob nicht vielmehr viele der Ausgebildeten nicht bereit oder
in der Lage sind, schlecht bezahlte Honorarjobs zu tbernehmen, kann an dieser Stelle nur vermutet
werden. Fakt ist auf jeden Fall, dass seit Jahren diese Zustinde von der Fachwelt als unhaltbar kriti-
siert werden (vgl. Leipziger Erklirung 2016).
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nung trigt, dass (ehrenamtliche) Sprachlernbegleitung etwas anderes ist als (profes-
sioneller) Sprachunterricht (s. Krumm 2015, Funk 2015), ist fir Ehrendmtler*in-
nen also zentral. Eine Gefahr liegt nicht zuletzt in der méglichen Fixierung mitge-
brachter, unreflektierter Vorstellungen von Sprache, von (eigenen und fremden)
Kulturen und von Spracherwerb, beispielsweise in Bezug auf den Stellenwert von
Orthografie bei der Aneignung von ersten Deutschkenntnissen. Wiinschenswert
erscheinen also Fortbildungen fiir Ehrenamtliche, die grundlegende fachliche As-
pekte beriicksichtigen, die sie aber vor allem zur Selbstreflexion anregen und diese
ermoglichen. Eine solche Selbstreflexion kann — und hier setzt das Dresdner Zen-
trum fir Integrationsstudien an — durch einen Austausch zwischen den Akteur*in-
nen auf Augenhéhe angeregt und angestoflen werden. Dies belegt nicht nur die
Notwendigkeit, sondern auch das Potential von Vernetzung zwischen professionell
und ehrenamtlich Tiétigen, und zwar in einem interdisziplindren, integrierenden,
tbersetzenden Sinn. Eine solche Vernetzung ldsst allen Akteur*innen den Hand-
lungsraum, in dem sie stark sind, ermdglicht thnen aber gleichzeitig auch, ihre
Grenzen zu erkennen. Bei dem Austausch geht es also vor allem darum, die jewei-
lige Rolle, die jeweilige Funktion und die sich daraus ergebenden Méglichkeiten zu
reflektieren, wobei davon nicht nur das Ehrenamt profitiert, sondern auch alle an-
deren beteiligten Akteur*innen, einschliefllich der Fachwissenschaften. Eine solche
Auseinandersetzung verspricht unbedingt auch Synergien.

Der erste Fachtag war insofern enorm wichtig als Initialziindung und als
Selbstverstindigungsplattform. Im Riickblick ist aber auch deutlich geworden, dass
die Akteur*innen noch zu sehr um sich selbst gekreist haben; und dass eine zentra-
le Akteur*innengruppe noch keine eigene Stimme hatte: Die Geflichteten.

5 Eine Stimme der Gefliichteten

In der Fortsetzung des Fachtags im September 2017 soll dieser Feststellung Rech-
nung getragen und die Perspektive der Gefliichteten umfassender und systemati-
scher berticksichtigt werden als dies im letzten Jahr mdglich war; beispielsweise
dadurch, dass jeder der geplanten Workshops durch eine/n Vertreter*in einer an-
deren Gruppe co-moderiert wird. Um die Bedirfnisse und Sichtweisen dieser
Gruppe besser kennenzulernen und noch besser einschitzen zu kénnen, haben wir
im Frihsommer ein leitfadenbasiertes Interview mit einem moglichen Kandidaten
fur eine solche Co-Moderation durchgeftihrt.? Der junge Mann heiit Khaled,*
stammt aus Afghanistan, wo er bereits mit 17 Jahren als Englischlehrer gearbeitet
hat, um dann 2015 im Zuge der Flichtlingsbewegung nach Deutschland zu kom-

3 Das Interview wurde am 2. Juni 2017 von Ann-Kathrin Kobelt und Michael Dobstadt in Dresden
gefiihrt, es dauerte 84 Minuten. Die Aufnahme wurde von Maria Galvez Villalta, wissenschaftliche
Hilfskraft am Zentrum fiir Integrationsstudien, transkribiert. Die Zahlen im Anschluss an die Zitate
geben die Zeilen im Transkript an. Die Gro3buchstaben markieren die stirkere Betonung.

4 Der Name wurde aus Datenschutzgriinden gedndert.
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men. Zurzeit lebt er in Dresden, ist dort bestens vernetzt, unterrichtet Persisch
und plant die Aufnahme eines Studiums an der TU Dresden. Nicht nur diese Akti-
vititen und Plidne, auch Khaleds auBlerordentliche kommunikative Fihigkeiten
haben uns beeindruckt. Mit ihm haben wir dariiber gesprochen, wie er den Beginn
seines Aufenthaltes in Deutschland erlebt hat, welche Méglichkeiten es fiir ihn gab,
sich mit der deutschen Sprache auseinanderzusetzen und welche Bedingungen sich
dafiir ausmachen lassen, dass er diese Moglichkeiten in so iberzeugender Weise
genutzt hat. Was hat seinen Deutscherwerbsprozess ,,von Anfang an“ geférdert?
Wie hat er den Kontakt mit ehrenamtlich Engagierten und mit ausgebildeten Lehr-
kriften erlebt? Was ist ihm an Deutschland aufgefallen, was wiinscht und erwartet
er sich von der deutschen Aufnahmegesellschaft? Die Antworten auf diese Fragen
waren fir uns mit Blick auf die Vorbereitung des zweiten Fachtags DAFF auf-
schlussreich, sie sind es aber auch dariiber hinaus.

Khaled spricht — abgesehen von Deutsch — Dari, Persisch, Paschtu, Arabisch
und Englisch; dabei ist bemerkenswert, dass er zu jeder dieser Sprachen eine sehr
personliche und individuelle, keineswegs nur positive Beziechung unterhilt. Eng-
lisch sticht heraus, weil diese Sprache fiir ihn eine besondere Bedeutung hat, gerade
mit Blick auf seinen Deutscherwerb:

Englisch hat mir viel viel viel geholfen. Als ich im Kabul war, dann ha-
beich Englisch unterrichtet, habe ich Geld verdient als Englisch Lehrer,
dadurch als ich in Deutschland angekommen bin, habe ich viele andere
Kontakte gefunden und habe versucht die deutsche Sprache schneller,
effektiver, besser zu lernen und deswegen Englisch ist am wichtigsten
fur mich. (49-55)

Durch seine Englischkenntnisse war es thm méglich, nach seiner Ankunft in
Deutschland die Kontakte zu kniipfen, die es ihm iberhaupt ermdglichten,
Deutsch zu lernen. Aber Englisch war fir ihn in einem noch fundamentaleren
Sinne wichtig, wie die folgende Aussage verdeutlicht:

[IJch bin kontaktfreudig geworden. Also wenn ich die englische Spra-
che gelernt habe und insbesondere die Biicher, die wir hatten, die ha-
ben viel viel von Europa und Amerika erzdhlt und dadurch, dass wir
mit diesem allen Kontexten oder Inhalten, dass ich mich anderen Schii-
ler und Schiilerinnen unterhalten habe, dann bin ich irgendwie [...]
kommunikativer geworden. (101-105)

Durch die Beschiftigung mit dem Englischen hat Khaled grundlegende Sprach-
lernkompetenzen entwickelt, die ihm fortan bei jedem weiteren Spracherwerb zu-
gutekommen. Dies alles werten wir als Hinweise darauf, dass mitgebrachte Mehr-
sprachigkeit den Deutscherwerb nicht nur erleichtert, sondern geradezu befliigelt.
Ein weiterer, aus unserer Sicht sehr wichtiger von Khaled angesprochener Punkt
betrifft das Verhiltnis von Freiheit und Zwang. Khaled lie} keinen Zweifel daran,
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dass der Motor seines Deutschlernens nicht die Notwendigkeit, sondern das Inte-
resse, die Begeisterung, der Spal} waren:

I: Hattest du nicht das Gefiihl, du musst unbedingt Deutsch sprechen
und lesen?

Khaled: Nee. [...] Es war KEIN Verpflichtung. Ich hatte es NICHT in
meinem Kopf, dass ich Deutsch lernen MUSS. Sondern, ich habe nur
fiir Spa3. Ich habe immer gesagt, die Sprache ist wichtig [...] mit den
anderen Menschen kommunizieren, zu kénnen. (190-195)

Dieser Spal3 richtet sich dabei vor allem auf die Sprache selbst, die von thm nicht
bloB als Instrument angeschen wird:

I: Wiirdest du sagen, dass du dich fir die Sprache interessierst? Wie
Sprache funktioniert?

Khaled: Ja, sehr viel. Ich méchte GERNE so viele Sprachen WIE
moglich lernen. Jetzt versuche ich Arabisch zu lernen. |...]

I: Also, du beschiftigst dich gerne mit Sprachen?

Khaled: Ja, gerne. Wenn ich die Méglichkeit habe, dann méchte ich
gerne auch so Spanisch zum Beispiel und Franzésisch lernen.
(296-303)

Lust an der Sprache und Sprachbegeisterung waren Stichworte, die uns dazu einfie-
len und die von Khaled positiv aufgenommen wurden. Bemerkenswerterweise
richtet sich diese Begeisterung insbesondere auf die sprachlichen Strukturen, auf
die Grammatik einer Sprache:

I: Aber du wiirdest sagen: ,,guter* Deutschunterricht konzentriert sich
auf die Grammatik?

Khaled: Ich glaube am wichtigsten ist auf jeden Fall die Grammatik
und dann Worter. Wenn man gar keine Wérter im Kopf hat, kann man
gar nicht sagen. Aber wenn die Grammatik gut lernt, kann man deut-
lich und KLAR seine Meinung sagen. (224-227)

Aber wie lernt man Grammatik gu? Auf eine dezidiert spielerisch-kreative Weise,

die frappierend an das Konzept des generativen Schreibens von Belke (2011) erin-
nert:

I: Und wie hast du die Grammatik gelernt?

Khaled: Als ich mit meinem Tandempartnerin mich unterhaltet habe.
Sie hat zum Beispiel nur einen Relativsatz aufgebaut. Leider habe ich
die Notizbiicher nicht mitgebracht, ansonsten kénnte ich euch zeigen.
Ich habe mir den Satz angeschaut [...] und dann habe ich versucht

dhnliche Sitze aufzubauen. Nicht nur mit dem Relativsitzen, mit allen.
(228-233)
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Khaled erwihnt hier seine Tandempartnerin, die einer seiner ersten und wichtigs-
ten Sprachlernkontakte in Deutschland war, jedem Lehrwerk iiberlegen — ,,Wenn
ich Materialien von Deutschen mitnehme, dann gucke ich mir die erste Seite an
und dann [...] ist im Schrank und dann (lacht und bewegt seine linke Hand tiber
seine linke Schulter nach hinten)“ (287f.) — und auch viel interessanter als jeder
organisierte Unterricht:

I: Also in einer Kursstruktur oder im Klassenraum sitzen, das ist nicht
so gut fir dich.

Khaled: Nein, ich langweile mich, wenn ich beim Unterricht bin.

I: Warum langweilst du dich? Was ist langweilig am Unterricht?

Khaled: Z.B. wenn ich mich auf den Stuhl setze und still bleibe, dann
fithle ich mich nicht gut, nicht bequem und ich muss wieder aufstehen
und dann wieder, irgendwohin gehen und zuriickkommen. Waht-
scheinlich lerne ich besser. Aber keine Ahnung was der Grund dafiir
sein kann oder ist. Also habe ich nicht im Kopf. (256-262)

Kurz zuvor sagt er noch:

Wenn ich in einer gute Stimmung bin, wo ich mich frei bewegen kann
wirklich gut, lerne ich besser als im Unterricht mit offizielle Lehrerin
und der Unterricht sind [...] wir miissen immer still bleiben. Wenn ich
mir so viel bewege, dann kann ich VIEL lernen.

I: Wie du mit deiner Tandempartnerin gemacht hast?

Khaled: Ja, wir sind an die Elbe gelaufen und ein bisschen Deutsch ge-
lernt und dann sind wir weiter gelaufen haben wir ein bisschen gelernt.
(250-255)

In diesen Zitaten stellt Khaled dem institutionalisierten, formalisierten, normierten
Sprachunterricht, den er als bremsend, blockierend, behindernd wahrgenommen
hat, ein offenbar fir ihn viel effektiveres Lernen in Bewegung entgegen, das tiber-
dies selbstbestimmt ist und sich seine eigenen Medien (wie z.B. Youtube, auf das
Khaled immer wieder mit viel Begeisterung zu sprechen kommt) und seine eigenen
Lerngelegenheiten sucht, z.B. eine/n Tandempartner*in. Im Austausch sprach
Khaled tbrigens mit seiner Tandempartnerin Englisch. Dass insbesondere das
Lernen im Tandem so gut funktioniert hat, hat dabei nicht zuletzt auch mit der
Person zu tun:

I: Und hatte deine Tandempartnerin eine besondere Fihigkeit?

Khaled: Ja, sie war nett, ist auch eine Fahigkeit. Wenn man Takt nutzt,
wenn man mit jemand spricht.

I: Und das hatte sie alles?

Khaled: Ja, sie hat mich verstanden als wir uns unterhaltet haben. Sie
war still, manchmal war ich still und wir haben gelacht. Ich finde es
schon, wenn man zu den Anderen so nett ist. (265-270)
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Besser kann man den besonderen kommunikativen Draht wohl nicht beschreiben,
der auch wortloses Einverstindnis mit einschlie3t, auf personlicher Sympathie
beruht und den freiwillig titige Ehrenamtliche zu Geflichteten sicherlich leichter
aufbauen konnen als professionelle Lehrkrifte. In der Moglichkeit, eine solche
kommunikative Nihe aufzubauen, scheint eine besondere Stirke ehrenamtlicher
Arbeit zu liegen, die als eine sehr effektive (Sprach-)Férdermalinahme wirkt:

Ich glaube die Ehrenamtlichen (kénnen), wenn Sie [...] ja schwierig
[...] wenn sie irgendwie gut miteinander umgehen und sich verstehen,
dann kénnen sie auf jedem Fall was leisten, das ist meine Meinung. Es
geht auf jedem Fall nicht um die Sprache [...] es geht irgendwie um die
Sprache, aber ich glaube, am wichtigsten ist es so, dass man einfach zu-
erst ein Kontakt aufbauen kann oder einen Kontakt aufbauen kann
und dann dadurch kann, wenn man ein guten Kontakt so autbauen
kann, ich glaube kann man auf jedem Fall die Sprache irgendwie lernen.
Also meiner Meinung nach. (427-433)

Fassen wir zusammen: Mit Khaled tritt uns jemand entgegen, der uns in Erinne-
rung ruft, dass komplexe Persénlichkeiten mit sehr unterschiedlichen, sehr indivi-
duellen Erfahrungen, Kenntnissen, Fihigkeiten, aber auch mit Willen und Kraft
nach Deutschland gekommen sind, die keineswegs alles von der deutschen Seite
erwarten, sondern die ganz im Gegenteil ihren Beitrag leisten wollen und sich da-
fir nach Kontakten, Spielraum und Offenheit sehnen: ,Khaled: Ja [...] zuerst
muss ich sagen, die Gefliichtete und die Deutsche missen keine Erwartungen
voneinander haben® (505ff)). Der in mancher Hinsicht nicht unproblematische
Begriff der Integration wird von Khaled daher keineswegs abgelehnt, nur differen-
zierter und komplexer aufgefasst, als es Giblich ist:

Also wenn jemand sagt: Integration bedeutet Deutsch lernen, dann sa-
ge ich: nicht Deutsch lernen. Integration bedeutet gar nicht Deutsch
lernen. Integration bedeutet, dass man irgendwie seine Aufgaben viel-
leicht hier in dieser Gesellschaft macht und seine Aufgaben sind nicht
nur Deutsch lernen [...] nicht nur Deutsch lernen [...] sondern viele
viele andere Sachen, z.B. wenn ich Afghane helfe, das ist auch eine
groB3e Hilfe und, dass |[...], dass bedeutet auch, dass ich andere Men-
schen helfe, dass sie auch hier in dieser Gesellschaft klar zu kommen
[...] zurechtkommen. (683-689)

Zugleich ist klar, dass eine so verstandene Integration ein langer Prozess ist, in
dem und fiir den die beiden Seiten Verantwortung tibernchmen miissen; und der —
hier liegt eine offensichtliche Parallele zum erfolgreichen Spracherwerb — auf Frei-
willigkeit und Zwanglosigkeit basiert:

Es ist nicht moglich, dass man sich vielleicht in zwei Jahren oder drei
Jahren integriert. Man braucht auf jedem Fall viel Zeit dafiir und In-
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tegration flr mich bed [...] hat eine positive Bedeutung, nicht eine ne-
gative. Manche sagen, dass die Geflichtete, wenn die Gefliichtete [...]
die Gefliichtete missen sich integrieren. Dass muss nicht ,,muss* sein.
Sondern, dass muss so sein, dass die deutsche Gesellschaft sagt, ja, wir
habe eine Verantwortung, dass wir die Menschen hier verstehen und,
dass wir die Menschen verstehen [...] verstanden machen [...] ne.
(673-679)

Diese Verantwortung, die Gefliichteten zu verstehen und zugleich von ihnen ver-
standen zu werden, sollte von der Gesellschaft tibernommen werden; die Engage-
mentbereitschaft der Geflichteten muss in Deutschland auf Resonanz stoflen
koénnen; Lerngelegenheiten fir sie und Mdoglichkeiten zu Kontakten muss es ge-
ben; und zwar von Anfang an. Zwar steht Khaled nicht reprisentativ fiir das Gros
der Gefliichteten, die nicht tber diese Affinititen zu Sprache(n) und Spracherwerb
verfigen wie er. Dass er damit aber auch bei weitem nicht allein steht, zeigt Firas
Alshater. Stirker strukturierte und organisierte Angebote diirften fiir andere durch-
aus zielfithrend sein. Aber auch fiir diese Angebote dirfte gelten, dass sie umso
besser funktionieren werden, je weniger Druck und Zwang sie ausiiben und je
mehr es ihnen gelingt, ein genuines Interesse an der deutschen Sprache und ihrer
Verwendung zu entfachen. Und dies diirfte wiederum ganz entscheidend davon
abhingen, inwieweit den Gefliichteten — gleichgiiltig, welcher Aufenthaltsstatus
ihnen zuerkannt ist — die Mdglichkeit eréffnet wird, ein Interesse an der neuen
Gesellschaft und Sprache zu gewinnen, das im Idealfall sogar tiber den méglicher-
weise nur temporiren Aufenthalt in Deutschland hinausreicht, weil dieser eben
von den Geflichteten als Gewinn, als Zuwachs, als neue Horizonte und Chancen
er6ffnend erfahren wird — und zwar ,,von Anfang an®.

6 Fazit und Ausblick

Das Interview, das wir mit Khaled gefiihrt haben, akzentuiert in eindrucksvoller
Weise die Bedeutung des Ehrenamts, auf deren Stirken es hinweist: Diese liegen
im personlichen Engagement und der Bereitschaft, sich zu involvieren. Professio-
nelle Angebote stof3en hier in der Tat an ihre Grenzen, weil es ein zentraler Aspekt
von Professionalitit ist, Distanz zu wahren; doch ist gerade dies wiederum die
Voraussetzung, um Engagement auf Dauer stellen zu kénnen, die von ehrenamtli-
chen Engagement nicht erwartet werden darf noch kann. Auch darf man vom
Ehrenamt nicht die fachliche Kompetenz und auch nicht jene Reflexivitit erwar-
ten, die es den professionellen DaF-Lehrkriften méglich macht, sich ein Stiick weit
unabhingig von Sym- und Empathie — dem oben erwihnten kommunikativen
»Draht — auf die unterschiedlichsten Lernenden mit ihren ganz unterschiedlichen
Fahigkeiten und Bediirfnissen einzustellen. So bleibt der professionelle Deutsch-
als-Fremdsprache-Unterricht die unverzichtbare Basisinfrastruktur fiir die Bundes-
republik Deutschland als einer Einwanderungsgesellschaft; und es bleibt die Forde-
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rung, ihre Angebote den Geflichteten ,,von Anfang an“ zuginglich zu machen.
Zugleich benoétigt diese Infrastruktur aber auch das Ehrenamt, jedoch ohne sich
darauf verlassen zu diirfen.

Um den Austausch auf Augenhdhe auf dem zweiten Fachtag DAFF zu ge-
wihrleisten und Bertihrungsingste zu schmilern, wird dem Erdffnungspanel eine
dialogische Gestalt gegeben. Der dadurch entstehende Diskurs wird geprigt durch
jeweils eine/n Reprisentant*in aus den Akteur*innengruppen Gefluchtete, Deutsch-
lehrer*innen, ehrenamtliche Sprach(lern)begleiter*innen sowie Ansprechpartner*in-
nen aus Politik, Verwaltung und Wirtschaft. Diese werden mithilfe kurzer Inputs
auf einen ersten Inputvortrag aus der Fachwissenschaft DaF/DaZ reagieren. Allen
Redner*innen wird dieser erste Input im Vorfeld des Fachtages zur Vorbereitung
auf den eigenen Beitrag zugesendet. Zudem sind — wie bereits erwihnt — Tandems
zwischen den Workshop-Moderator*innen unterschiedlicher Akteur*innengrup-
pen geplant. Somit findet bereits vor Fachtagbeginn der Austausch untereinander
statt, indem die bisweilen starren Gruppenkonstellationen aufgebrochen werden.
Des Weiteren sollen die Workshop-Ergebnisse auf einem sog. Markt der Moglich-
keiten — ein in der ehrenamtlichen Titigkeit hdufig genutztes Format, in welchem
die Fachtagsteilnehmenden selbst entscheiden, was sie sich wie lange anschauen
und an welchen Stellen sie sich einbringen méchten — ,,von Anfang an“ adressa-
tenorientiert dargestellt werden.
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Elisabetta Terrasi-Hanfe, Jorg Roche & Petra Sogl (Miinchen)

Zum Halbjahr des Schuljahres 2016/17 wurden in Bayern rund 1150 Berufsinte-
grationsklassen genehmigt, die an Berufsschulen, Berufsfachschulen, Wirtschafts-
schulen und Beruflichen Oberschulen eingerichtet werden. Konkret wurden ca.
750 Berufsintegrationsvorklassen (1. Jahr) und ca. 310 Berufsintegrationsklassen (2.
Jahr) gefithrt. Des Weiteren wurden Sprachintensivklassen und weitere Sondermo-
delle initiiert. Alles in allem befinden sich aktuell rund 22000 Schiiler! mit Flucht-
hintergrund in Klassen der Beruflichen Schulen.

Im Folgenden wird dargestellt, welche bildungspolitischen und curricularen
MaBnahmen ergriffen werden, um dieser Sachlage gerecht zu werden. Seit 2012
intensiviert das Institut fiir Deutsch als Fremdsprache der Ludwig-Maximilians-
Universitit Minchen die bereits tiber zehnjdhrige enge Zusammenarbeit mit dem
Ministerium im Bereich der konzeptionellen Entwicklungsarbeit, die in diesem Be-
reich vom StMBW und dem Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung
(ISB) geleistet wird.

1 Aus Griinden der Leserlichkeit wird im Folgenden auf die explizite Nennung der weiblichen For-
men verzichtet. Mit dem Maskulinum wird immer sowohl auf Minner als auch auf Frauen Bezug
genommen.
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1 Herausforderungen in der Beschulung von Gefliichteten an
Berufsschulen

Unter den zahlreichen Herausforderungen, die sich in Zusammenhang mit der
Beschulung einer rapid zunechmenden Anzahl an berufsschulpflichtigen Asylbe-
werbern und Fliichtlingen ergeben, sollen im Folgenden die drei skizziert werden,
die fir die Entwicklung des dargestellten Konzepts maligebend waren. Das sind:
die Heterogenitit der Zielgruppe, die Notwendigkeit einer ziigigen Integration und
der Mangel an qualifizierten Lehrkriften.

Heterogen ist diese Zielgruppe insbesondere hinsichtlich Alter, Bildungshin-
tergrund und Leistungsfahigkeit. Unter die Berufsschulpflicht fallen 16- bis 25-
Jahrige.? Etwas tber 10% von ihnen (Baumann et al. 2016: 5) hatte vor ihrer An-
kunft in Deutschland nicht die Méglichkeit, regelmiBig eine Schule zu besuchen,
und konnte nicht oder nicht vollstindig alphabetisiert werden. Andere geben einen
umfassenden Schulbesuch an, wobei die curricularen Inhalte nicht geklirt werden
kénnen (Baumann; Riedl 2016: 97£.). Alle anderen sind mit ihren mehr oder min-
der unterbrochenen Bildungsbiografien irgendwo dazwischen zu verorten: Unter
den Schulen, die vor der Flucht besucht wurden, werden hauptsdchlich Grund-
und Mittelschulen genannt, daneben Gymnasien (ca. 30%) und Hochschulen (ca.
8%) (vgl. ebd.: 97). 42% geben an, bereits iiber Berufserfahrung zu verfiigen (ebd.:
100), wobei unklar bleibt, ob sie hierzu iiber einen berufsqualifizierenden Ab-
schluss verfiigten. Zu beachten ist hier, dass es insgesamt sehr schwierig ist, belast-
bare Daten zu den Bildungsbiografien von Gefliichteten zu erheben. Dies ist ei-
nerseits auf die sehr verbreitete Zuriickhaltung dieser Probanden bei der Weiterga-
be personlicher Informationen, andererseits auf die Schwierigkeit, mit sprachlich
transparenten Kategorien zu operieren, zurliickzufithren (ebd.: 116ff). Bei der im
Rahmen von Einstufungsverfahren hiufig gestellten Frage, wie lange sie in ihrem
Heimatland die Schule besucht hitten, geben viele Geflichtete zwolf an, auch
wenn sie aus Lindern kommen, die nur neunjihrige Bildungssysteme haben. Die
Befragten meinen oft, sie hitten die Schule bis zum Alter von zwdlf Jahren be-
sucht.

Zur Heterogenitit tragen zudem andere Faktoren des Lernverhaltens bei, wie
die psychische Verfasstheit der Schiiler oder die Aufenthaltssituation in Deutsch-
land. Viele leiden unter ihrer Unterbringung in Sammelunterkiinften oder Meht-
personenzimmern. Oft haben sie keinen Platz und keine Ruhe, um ihre Hausauf-
gaben zu erledigen. Auch die Unterstiitzung durch Sozialpddagogen ist nicht im-
mer ausreichend (Simi¢ 2016: 181). Daneben vermindern die Erlebnisse vor und

2 Die Schulpflicht gilt laut Bayerischem Erzichungs- und Unterrichtsgesetz von 2000 fiir jeden, der
»in Bayern seinen gewohnlichen Aufenthalt hat”. Damit wurde damals explizit geregelt, dass die
Vollzeit- (neun Jahre) und daran anschlieBende Berufsschulpflicht (drei Jahre) auch fiir Schiler mit
Aufenthaltsgestattung, -erlaubnis oder Duldung gilt (Bayerische Staatsregierung 2000, Art. 35). Insbe-
sondere die Grund-, Mittel- und Berufsschulen sechen sich in der Folge einer wachsenden Schiiler-
schaft an Neuzugewanderten gegentiberstehen, fur die entsprechende schulische Infrastrukturen und
Bildungsangebote entwickelt und implementiert werden miissen (vgl. Terrasi-Haufe; Baumann 2016).
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wihrend der Flucht sowie die Mihen und Sorgen um den Aufenthaltsstatus die
Energie und Aufmerksamkeit, die in schulische Aktivititen investiert werden kén-
nen.

Der aktuelle gesellschaftliche und politische Wunsch nach einer schnellen und
gelungenen Integration der jungen Gefliichteten und die z.Z. giinstige wirtschaftli-
che und politische Lage verstirken den Druck auf eine effiziente Sprachvermitt-
lung und berufliche Bildung fir diese Zielgruppe. Denn die Wirtschaft beklagt sich
Uber eine sinkende Bereitschaft der aktuellen Schulabsolventen, eine Lehre bzw.
eine Ausbildung zu absolvieren. FEin Drittel der Betriebe kann ihre Ausbildungs-
plitze nicht besetzen. Vor zehn Jahren waren es nur 12% (DIHK 2015: 5). Aus
diesen Grinden scheint es aus wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Sicht sinnvoll,
den Spracherwerb in den Berufsschulunterricht zu integrieren (wie es bereits das
integrative Konzept der Reihe ,,Berufsdeutsch® vorsah), um so eine baldige In-
tegration der berufsschulpflichtigen Asylbewerber und Flichtlinge sowohl in die
Gesellschaft als auch in die Arbeitswelt zu erméglichen. Die besten Bleibechancen
erhalten Gefliichtete, wenn sie sich zligig auf dem Arbeitsmarkt integrieren kénnen
und sich nicht strafbar machen. Mit dem Modell ,,3+2° (BIHK 2015) wird ihnen
die Moglichkeit geboten, nach der Berufsschulvorbereitung eine Ausbildung zu
absolvieren und mindestens zwei Jahre diesen Beruf auszuiiben. Wenn sie danach
eine Anstellung sowie das Sprachniveau B1 {iber den Deutschtest fiir Zuwanderer
(DTZ) nachweisen kénnen, haben sie die besten Voraussetzungen, um langfristig
in Deutschland bleiben zu kénnen. Dies setzt allerdings voraus, dass neben inten-
siver Sprachférderung der Zugang zur beruflichen Qualifizierung schnell eréffnet
und unterstiitzt wird. Viele Geflichtete lassen sich von der Moglichkeit verfithren,
durch Hilfstitigkeiten, z.B. in den Sektoren Gastronomie und Bau, als ungeschulte
Kraft Geld zu verdienen. Ahnliches gilt fiir andere Verlockungen, die aber u.U.
strafrechtlich verfolgbar sein kénnen und damit das Bleiberecht beeintrichtigen
wiirden.

Gefragt sind folglich Konzepte, die zu grundlegenden Deutschkenntnissen
fihren und in eine Ausbildung minden, die erfolgreich abgeschlossen werden
kann. Dies setzt voraus, dass neben ausreichenden Ressourcen an Riumlichkeiten
und Personal auch schnellstméglich eine angemessene Qualifizierung aller betrof-
fenen Lehrkrifte stattfindet. Zu beachten ist dabei, dass an bayerischen Berufs-
schulen der DaZ-Unterricht keine lange Tradition vorweisen kann, denn Sprach-
férdermallnahmen wurden bislang hauptsichlich im Rahmen von ausbildungsbe-
gleitenden Mal3nahmen ausgegliedert bzw. nur an einzelnen Standorten angeboten
(Terrasi-Haufe; Baumann 2016: 3) oder integrativ im Konzept der Berufssprache
Deutsch behandelt (Roche 2016). Berufsschulvorbereitende Malnahmen werden
von Fach- und Dal-Lehrkriften unterrichtet sowie von Sozialpidagogen begleitet.
D. h., wihrend Fachlehrkrifte und Sozialpidagogen in den Bereichen Spracher-
werb, Sprachdidaktik, Mehrsprachigkeit, Migration und Integration nachqualifiziert
werden miissen, miissen sich DaF-Lehrkrifte in die Berufspadagogik einarbeiten.
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Daneben wird geschitzt, dass zum Schuljahr 2016 ca. 800 Absolventen berufs-
schulvorbereitender BeschulungsmaB3nahmen eine Ausbildung beginnen und damit
am Unterricht der Regelklassen teilnehmen werden. Aufgrund erster Erfahrungen
kann davon ausgegangen werden, dass sie dort zum erfolgreichen Abschluss eine
gezielte Forderung brauchen. Dies fithrt mit sich, dass das ganze Kollegium in
diesem Bereich weitergebildet werden muss, genauso die Unternehmen, an denen
Gefliichtete ausgebildet werden sollen bzw. ihre Ausbilder.

2 Curriculare Vorgaben in Bayern

Die Beschulungsmal3nahmen fiir Fliichtlinge an beruflichen Schulen in Bayern
werden in Form von Sprachintensivklassen und Berufsintegrations- (BIK) sowie
Berufsintegrationsvorklassen (BIK/V) organisiert. In den Sprachintensivklassen
werden Teilnehmer beschult, die tiber keine Deutschkenntnisse verfiigen und nach
Bedarf auch alphabetisiert werden. BIK/V fiihren vom GER-Niveau Al auf A2.
Vermittelt werden grundlegende Sprachkenntnisse und Fertigkeiten sowie allge-
meinbildende Inhalte. In den BIK wird A1.2 vorausgesetzt und A.2.2 bzw. Bl
angestrebt. Teilnehmer werden verstirkt auf eine Berufsausbildung oder eine be-
rufliche Titigkeit vorbereitet. Ziel ist die Anbahnung beruflicher Handlungskom-
petenzen, die in der dualen Ausbildung erforderlich sind. Neben Deutschunterricht
finden dort berufsvorbereitender Fachunterricht und Praktika statt. Die empfohle-
ne Stundentafel (vgl. ISB 2015: 16) umfasst neben Deutschunterricht die Ficher
Mathematik, Sozialkunde, Ethik/Lebenskunde, Datenverarbeitung, Landeskunde
und Sportt, aulerdem fachlichen Unterricht (i. d. R. iiber praktische Titigkeiten zur
Berufsorientierung), Bewerbung(-straining), Konfliktbewiltigung und Personlich-
keitstraining. Sie sicht fir die Bereiche Sprachunterricht im ersten Jahr zehn, im
zweiten Jahr sechs Unterrichtsstunden vor, fiir den allgemeinbildenden Bereich,
der sprachsensibel und integrativ zu gestalten ist, genauso viele. Im ersten Beschu-
lungsjahr kommen noch sieben frei zu wihlende, im zweiten 19 Unterrichtsstun-
den hinzu, die dem Profilbereich der jeweiligen Standorte entsprechend fir die
Berufsorientierung und -vorbereitung ausgestaltet werden kénnen (StMBW 2016).
Insgesamt umfasst das erste Beschulungsjahr somit 27 Unterrichtsstunden (+ zehn
Teilungsstunden), das zweite 37 Unterrichtsstunden (+ vier Teilungsstunden). Die
Schulen werden bei der eigenen Umsetzung dieser Vorgaben im Rahmen des Mo-
dellprojekts ,,Perspektive Beruf fiir Asylbewerber und Fliichtlinge® von der Stif-
tung Bildungspakt unterstiitzt.> Ahnliche Ziele setzt sich der Verbund ,,Qualitits-
rahmen Sprache — fur jugendliche Asylsuchende und Fliichtlinge® im Rahmen der
Bund-Linder-Initiative ,,Bildung durch Sprache und Schrift* (BISS).4

3 http:/ /bildungspakt-bayern.de/perspektive-beruf-fuer-asylbewerber-und-fluechtlinge.
4 http:/ /www.biss-sprachbildung.de/biss.htmlPseite=35&bundesland=Bayern&Id=91.
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Im Zusammenhang mit der Einfithrung der ersten berufsschulvorbereitenden
MafBnahme in Bayern wurde bereits 2013 eine Lehrerhandreichung® eingefiihrt, die
kontinuierlich aktualisiert wird. Sie enthilt grundlegende Informationen zur Ziel-
gruppe und ihrer Betreuung, zu potenticllen Netzwerkpartnern sowie relevante
aufenthaltsrechtliche und auslinderrechtliche Aspekte. Daneben werden darin
Empfehlungen zur Unterrichtsgestaltung und Vorgaben zu schulorganisatorischen
Aspekten festgehalten.

Im Juli 2016 wurde ein neuer Deutschlehrplan fiir Berufs- und Berufsfach-
schulen in Bayern genehmigt, mit dem das in Abschnitt 3 geschilderte Unterrichts-
konzept ,,Berufssprache Deutsch® zum Unterrichtsprinzip erhoben wurde (vgl.
ISB 2016a). Dem Lehrplan liegt ein pragmalinguistisches, integriertes und hand-
lungsorientiertes Konzept zugrunde, dessen Entwicklung und Umsetzung vom
Institut fiir Deutsch als Fremdsprache der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miin-
chen wissenschaftlich begleitet wurde. Er gilt fiir alle Ausbildungsrichtungen der
Berufsschule und fiir die Berufstachschulen mit Ausnahme der Berufsfachschule
fir Fremdsprachenberufe, der Berufsfachschule fir Assistenten fir Hotel- und
Tourismusmanagement, der Berufsfachschulen des Gesundheitswesens und der
Berufsfachschule fir Kinderpflege. Er umfasst einen Regel- und einen Basislehr-
plan, der ab dem Schuljahr 2016/17 fur Sprachintensivklassen und Berufsintegrati-
onsklassen in Kraft tritt.

Im neuen Deutschlehrplan findet sich eine explizite Berticksichtigung von
DaZ- und allgemeinbildenden Inhalten sowie ein Schwerpunkt auf Methoden des
autonomen Lernens und eine enge Einbindung in die didaktische Jahresplanung
durch eine Lernfeldanalyse der Lehrplanrichtlinien/Fachlehrpline. Dem Lehrplan
liegt ein Kompetenzstrukturmodell zugrunde, das sprachliches Wissen und kom-
munikatives Handeln in Wechselwirkung mit Allgemeinwissen, Fach- und Berufs-
wissen und der Anwendung von Methoden, Strategien und Arbeitstechniken zur
Wissensaneignung behandelt.

Der Basislehrplan umfasst neben den sprachlich-kommunikativen Kompetenz-
erwartungen und einer Verortung in den einzelnen Handlungsphasen nach dem
Prinzip der vollstindigen Handlung (s. Tab. 1) einen Bezug zu den Rahmenlehr-
planrichtlinien durch einen Querverweis auf Sprachhandlungsverben und Vor-
schlige zur unterrichtlichen Umsetzung in Form einer offenen Liste an Methoden,
Strategien und Arbeitstechniken. Er berticksichtigt die grundlegenden Kompeten-
zen fur die zielgerichtete Sprachbildung in Klassen der Berufsorientierung/ -vorbe-
reitung und in der Berufsausbildung (vgl. Sogl 2016).

5 https:/ /www.isb.bayern.de/download/16573/handteichung_asylbewerbet_und_fluechtlinge.pdf.
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Tab. 1: Auszug aus dem Lehrplan fur Deutsch fir die BIK/V

Basislehrplan BIK/Vorklasse 1

Handlungsphase orientieren und informieren

Sprachhandlungsverben aus Lehrplanrichtlinien

z.B. abgrenzen, aufnehmen, auswihlen, beschaffen, eingrenzen, erfassen, et-
kennen, erkunden, erschlieBen, Kenntnisse erwerben, klidren, lesen, konkretisie-
ren, sammeln, sich mit Informationsmaterial auseinandersetzen, sich befassen
mit, sich einen Uberblick verschaffen, sich informieren, sich vertraut machen

Kompetenzerwartungen
Die Schiilerinnen und Schiiler

— erkennen vertraute Aufgabenstellungen,

— erfassen die gestellten Anforderungen und kliren diese im kooperati-
ven Lernen auch unter Einhaltung der Gesprichsregeln,

— Entschlusseln den Inhalt bei einfacherem Informationsmaterial und
kurzen einfachen Beschreibungen unter Riickgriff auf Visualisierun-
gen,

— erschlieBen die Bedeutung verschiedener Operatoren,

— identifizieren vorentlastete Schlisselbegriffe aus der Aufgabenstellung,

— arbeiten sich in Informationsmaterial ein und setzen es zu Bekanntem
in Bezug,

— formulieren einfache Erwartungen an Sprechakte, Texte und Medien,

— entnehmen kurzen einfachen Sprechakten, Texten und Medien 2 bis 3
wesentliche Aussagen zur Aufgabenlsung,

—  halten erarbeitete Informationen schriftlich fest,

— verwenden einfache berufliche Fachbegritfe,

— entschlisseln die Fachsprache auf Wortebene mit Hilfe von Visualisie-
rungen,

— fassen Informationen in einfachen Worten/mit Formulierungshilfen
zusammen.

Methoden, Strategien und Arbeitstechniken

z.B. Bildergeschichte, -sequenz, Bildworterbuch, Bild-Wort-Domino, Fachwor-
terlexikon mit Visualisierung, Ideennetz, Informationsbeschaffungsstrategie,
Kartenabfrage, Lesestrategie, Markiertechnik, Mindmap (im Team), Pantomi-
me, Puzzle-Wortbildung, Scaffolding, Sprachblase, Think-Pair-Share, Textop-
timierung, Wort-Bild-Karte, Wortliste, Wortfeld
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Die Tatsache, dass der Basislehrplan fir zwei Niveaus (BIK/V, BIK) und ein Re-
gellehrplan fir Regel- bzw. Fachklassen vorliegen, erleichtert u.a. eine binnendiffe-
renzierte Ausgestaltung des Unterrichts (vgl. Abschnitt 3), die der Heterogenitit
der Zielgruppe (vgl. Abschnitt 1) entgegenkommt.

Die curriculaten Vorgaben in Bayern fiir den Unterricht in Berufsintegrations-
und Sprachintensivklassen bestehen zum einen aus den Vorgaben aus dem Basis-
lehrplan Deutsch. Er weist die zu erreichenden Sprach- und Kommunikations-
kompetenzen aus. Dariiber hinaus soll im Herbst 2016 ein Lehrplan in Kraft tre-
ten, der das fachliche Curriculum fiir die Berufsintegrations- und Sprachintensiv-
klassen® gestalten wird. Er umfasst die Lernbereiche ,,Alphabetisierung®, ,,Bil-
dungssystem und Berufswelt”, ,,Mathematik®, ,,Ethik und Kommunikation* und
»Angewandte Sozialkunde®. Diese sind ihrerseits in verschiedene Lerngebiete mit
Kompetenzerwartungen fiir einen sprachsensiblen und fachintegrierten Unterricht
unterteilt.

3 Sprach- und fachintegrierte Unterrichtsgestaltung

Der Grundgedanke in dem hier vorgestellten Konzept von Deutschunterricht an
Berufsschulen beinhaltet die Auseinandersetzung mit authentischer Sprache in
berufsrelevanten Situationen mit dem Ziel ihrer angemessenen Bewiltigung. Dies
setzt eine Betrachtung von Sprache nach Biihlers Organon-Modell (Bihler 1934)
voraus, in dem das sprachliche Zeichen die Funktion von Symbol, Symptom und
Signal erfillt. Demnach (Roche 2013: 197f., Roche 2016) kommt Sprache immer
in der Dreieckskonstellation zwischen Sender, Gegenstinden und Sachverhalten
und Empfinger vor. Das Symbol bei der Darstellung oder Reprisentation von
Gegenstinden und Sachverhalten ist aber nicht objektiv oder neutral gegeben,
sondern geschieht als subjektiver Ausdruck (Symptom) der Perspektive eines Spre-
chers oder Schreibers, kurz eines Senders, der mit einem Signal an einen Empfin-
ger appelliert. Kommunikation ist dann authentisch, wenn alle drei Beziige nach
Biihlers Modell realisiert sind. Fiir die berufliche Kommunikation spielen demnach
das Wissen tUber Fachinhalte und die Versprachlichung von Sachverhalten sowie
die Bewiltigung von betrieblichen Abldufen zusammen mit der Einschitzung der
hierarchischen Position und den Aufgabengebieten von Sender und Empfinger
eine ganz zentrale Rolle fir den Kommunikationserfolg. Die Méglichkeit, Erfah-
rungen in solchen Situationen zu sammeln, férdert wiederum das Wissen tiber
Fachinhalte, Sachverhalte und betriebliche Abliufe und sensibilisiert fir angemes-
senes sprachliches Handeln mit unterschiedlichen Gesprichspartnern. Das Poten-
zial von Differenz kann hier in vollem Mal3e ausgeschépft werden, weil durch die
unterschiedlichen Konstellationen von Sprechern und Adressaten in unterschiedli-
chen Situationen und mit unterschiedlichen Kommunikationszwecken eine varian-

¢ https:/ /www.isb.bayern.de/download/18274/1p_berufsintegrations_und_sprachintensivklassen_en
twurf.pdf.
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tenreiche Auseinandersetzung entsteht. Wenn eine bestimmte Aufgabe gegeniiber
dem Ausbilder, einem anderen Azubi, einem Kunden oder dem Berichtsheft arti-
kuliert werden muss, dann erfordert dies jedes Mal eine andere Realisierung, die
ihrerseits unterschiedliche Riickmeldungen generiert und zu einer gréleren Varia-
tionspalette und im Endeffekt zu groB3erer Sprachbewusstheit beitrigt.

In Anlehnung an das Konzept der handlungsorientierten Sprachdidaktik, wie
es nach Holscher; Roche; Piepho (2006) fiir die Szenariendidaktik ausformuliert
und in Roche; Reher; Simi¢ (2012) theoretisch begriindet und von neo-behaviou-
ristischen Inputmodellen abgegrenzt ist, gilt es auch im Deutschunterricht an Be-
rufsschulen, solche kommunikativen Konstellationen zu erzeugen, die den jeweili-
gen Schiilern bekannt sind — oder sein sollten — und ihnen etwas bedeuten, und
zwar inhaltlich und in Bezug auf die kommunikative Aufgabe. Schiiler kénnen
dabei in Rollenspielen, Szenarios, Fallstudien und Spielen unterschiedliche Rollen
und im Sinne des Mottos ,,Lehren ist effizienter als Lernen® auch selbst Lehrrollen
tbernehmen (hierzu auch Riedl 2012).

Folgende Elemente sind dafiir entscheidend:

e integrierte Lernzielbestimmung: Férderung sprachlicher, fachlicher und
methodischer Kompetenzen,

e  Beachtung der Progression (Lernfelder im Fachlehrplan),

e  EHinbindung in Ausgangs-/Handlungssituationen mit echten Inhalten
und Aufgaben (fallbasiertes Lernen, Szenarios),

e  systematische Planung der Abliufe in Teilaufgaben, die betrieblichen
Abldufen entsprechen (unter aktiver Beteiligung der Schiiler),

e Bereitstellung von Hilfsmitteln fir selbststindiges Arbeiten und Re-
cherchieren,

e authentische und ansprechende Visualisierung,

e Multimedialitit (angemessen in Bezug auf die kommunikative Situati-
on) zur Férderung aller Fertigkeiten (kein Medienaktionismus),

e keine pseudo-handlungsorientierten Ubungen (z.B. Partner-Diktate,
Chorsprechen, Abschreiben etc., es sei denn, sie sind kommunikativ im
Sinne des Modells von Biihler begriindbar),

e  keine rein formbasierten, sondern integrierte zweckgerichtete Gramma-
tik- und Orthografietibungen.

Der sensible Lerner wird immer dann sprachliche Mittel aufgreifen oder auch frei-
willig recherchieren und erfragen, wenn sie in einem kommunikativen Zweck sinn-
voll und effektiv eingebunden sind. Die Einsicht in GesetzmalBigkeiten und Struk-
turen der Sprache, gewonnen an tatsichlichem Sprachhandeln, férdert das Sprach-
wachstum nur, wenn die so reflektierten Mittel sofort fiir erkennbare Zwecke
kommunikativ eingesetzt werden kénnen. Sprachliches Wachstum ist immer ein
kreativer Prozess des einzelnen Lerners, der durch Begleitung und Anregungen
von aullen geférdert werden kann.
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Seit 2014 werden am ISB nach diesem Konzept Unterrichtsmaterialien entwickelt,
die unter dem Titel ,,Berufssprache Deutsch* ver6ffentlicht werden.”

Fir die Entwicklung dieser Unterrichtsmaterialien, die diesen Anforderungen
geniigen, wurde in Zusammenarbeit mit den ISB-Arbeitskreisen das folgende Vor-
gehen entwickelt: Ausgehend von lebensweltlich angemessenen Situationen bzw.
einer Analyse der Lehrplanrichtlinien bzw. Fachlehrpline beziiglich der zur Bewil-
tigung eines Lernfelds geforderten Sprachkompetenzen werden plausible alltagsre-
levante bzw. beruflich relevante Handlungssituationen als Ausgangspunkt fiir eine
Unterrichtssequenz bestimmt. Diese werden anhand authentischer Sprecher und
Adressaten sowie einer produktorientierten Aufgabenstellung konkretisiert. Letzte-
re muss sinnvoll sowie fiir die Bewiltigung des Alltags bzw. die berufliche Ausbil-
dung zweckbezogen sein und auf betrieblichen Vorgingen basieren. Im ISB-Ar-
beitskreis ,,Berufssprache Deutsch fiir heterogene Leistungsgruppen/BIK* werden
zudem Unterrichtsmaterialien entwickelt, die in sechs Module zu den folgenden
Themen gegliedert sind:

e Damit es in der Ausbildung klappt — Lern- und Arbeitstechniken,
e  Mich selbst und andere verstehen,

e  Einstieg in das Berufsleben,

e  Sich im Alltag zurecht finden,

e  Mit anderen ins Gesprich kommen,

e In der Gemeinschaft leben.

Zu jedem der genannten Themen werden Unterrichtseinheiten ausgearbeitet. Fiir
die unterrichtliche Vorbereitung wurde folgendes Planungsraster entwickelt:

Schritte Unterstiitzung
(flexibel einsetzbar) AT(EEmiE
orientieren
informieren <:I
Hinweis:
planen

Die Schritte kénnen bedarfsgerecht und
durchfithren hinsichtlich der Zeilsetzung (sprachliches
Handlungsprodukt) angepasst werden. So

prisentieren kann z. B. eine Zusammenlegung von 2
dhlomaeen Schritten sinnvoll sein, auch der Deutsch-
lehrplan bietet dazu Anregungen (vgl.
bewerten Phasencinteilung bei den Kompetenzbe-
B reichen).
reflektieren

Abb. 1: Planungsraster fiir den Unterricht (ISB 2010)

7 http:/ /www.isb.bayern.de/schulartspezifisches/matetialien/berufssprache-deutsch.
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Der Unterrichtsverlauf wird fiir drei unterschiedliche Differenzierungsstufen vor-
bereitet. Die Angabe ,,Autonomie — Unterstiitzung® zeigt an, wie hoch der Grad
der jeweiligen Unterstiitzung durch die Lehrkraft ist. Der Handlungsprozess wird
bedarfsgerecht, kontinuierlich und zielgerichtet unterstiitzt. Die Lehrkraft wihlt fiir
den Unterricht zielgruppengerecht die passende Differenzierungsstufe aus. Die
mittlere Spalte im Planungsraster gibt die Standardstufe (mittleres Niveau) an. Je
héher der Unterstlitzungsbedarf, desto deutlicher tritt die Lehrkraft in den Vorder-
grund (u.a. durch Impulse, Anleitung zum kooperativen Lernen, Angebote an
Methoden, Strategien, Vorstrukturierung etc.).

Im Folgenden wird das Konzept zur Entwicklung der Unterrichtsmaterialien
Schritt fiir Schritt erldutert und an einem Beispiel veranschaulicht (ISB 2016b).8

Jedes Unterrichtsbeispiel ist wie folgt aufgebaut:

a)  Grundlegende Informationen zur Unterrichtseinheit: Hier sind Thema,
Lehrplanbeziige und Kompetenzerwartungen notiert.

b) Handlungssituation (Lernsituation) und Materialien: Das geforderte
Sprachhandlungsprodukt ist eindeutig vorgegeben.

¢) Unterrichtsverlaufsplanung erfolgt in drei Differenzierungsstufen (vgl.
Planungsraster).

d) Materialien, Lésungshinweis und Hinweise: zeigen die unterrichtliche
Umsetzung exemplarisch an.

Das folgende Unterrichtsbeispiel gehért zu dem Modul ,,Mich selbst und andere
besser verstehen und hat den Titel ,,Persénliche Lebensplanung®.
Zu a) Als Kompetenzerwartungen werden genannt:

Die Schiiler ...

a. setzen sich mit dem Begriff ,,Lebensplanung auseinander,

b. werden sich ihrer Ziele im Leben bewusst,

c. unterscheiden die Bedeutung von Modalverben,

d. analysieren ihre Ziele, ob sie diese ,,diirfen, kdnnen, mégen, miissen,
sollen, wollen oder mochten®,

e. fihren ein Gesprich tber ihre Lebensplanung durch,

f. geben anderen Riickmeldung und tberpriifen ihre eigenen Ziele.

Die dieser Einheit zugrundeliegende Unterrichtseinheit wird wie folgt angegeben:

8 http:/ /www.isb.bayern.de/schulartspezifisches/materialien/berufssprache-deutsch.
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Tab. 2: Beispiel fir eine Handlungssituation aus den Szenatien fiir das BIK (ISB 2016b)

Lernsituation:

Am Montag vor Schulbeginn unterhalten Sie sich in der Aula mit IThrem Mit-
schiiler Abdul.

Sie ,,Sag mal, was hast du eigentlich nach dem Abschluss vor?*

Abdul ,»Als Erstes mochte ich meine Ausbildung beginnen.*

Sic ,»Bel mir sind noch drei Bewerbungen offen und ich watte auf
eine Antwort.”

Abdul

,Dann mochte ich mir gleich ein Motorrad kaufen.*

Sie ,,Hast du denn einen Fuhrerschein und das Geld dazu?“
,»Den Fihrerschein mache ich gerade. Mal sehen, denn eigent-
lich wiirde ich auch gerne eine eigene kleine Wohnung mieten
und mit meiner Freundin zusammen ziehen. Wie soll es bei
dir weitergehenr

,»Ich weil3 noch nicht so genau. Der Unterricht beginnt, lass
Sie uns heute Mittag weiterreden. Dann sage ich dir, was ich in
meinem Leben plane.”

Abdul

Sprachliche Vorentlastung der Lernsituation (falls etforderlich):

v Textoptimierte Version der Lernsituation (vgl. M 1), Hérbeitrag

v Bilder (z.B. zur Lernsituation bzw. zu Lebensstationen)

Die Differenzierung erfolgt dabei auf mehreren Ebenen: Erstens kénnen die Schi-
ler auf unterschiedliche sprachliche Produkte hinarbeiten, zweitens kann auf der
Grundlage des Deutschlehrplans auf unterschiedliche Kompetenzerwartungen hin-
gearbeitet werden und drittens wird ein umfassendes Angebot an (in ihrer Kom-
plexitit gestuften) Hilfsmitteln dafiir zur Verfiigung gestellt.

Tab. 3: Beispiel fir die binnendifferenzierte Didaktisierung in der Phase ,,Orientieren und
informieren® (ISB 2016b)

bensplanung® fiir Sie
bedeutet!

ggf. Placemat

Lernsituation Lernsituation Lernsituation,
und Bilder zu Bilder, sprach-
Lebensstationen | liche Vorentlas-
Orientieren tung (M 1)
. unc.l Definieren Sie den Be- Was bedeutet Wortigel und
informieren griff Lebensplanung! ,Lebenspla- Wortbildung
Notieren Sie, was ,,Le- nung*? ,»Lebenspla-

nung“ (M 2)
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Die Bewertung erfolgt unter Berticksichtigung von Kriterien, die Schiler und
Lehrkrifte gemeinsam bestimmen und operationalisieren.

Tab. 4: Beispiel fiir die binnendifferenzierte Didaktisierung in der Phase ,,Bewerten und
Reflektieren® (ISB 2016b)

Geben Sie Rick- | Geben Sie mit
meldung, wie Sie | Hilfe der Satzan-
die anderen Le- finge Riickmel-
bensplanungen dung, wie Sie die
einschitzen! anderen Lebens-

planungen ein-

mogen, mussen,
sollen, wollen,
mo6chten! (M 06)

einzelnen Ziele
den Stationen
,,durfen, konnen,
maogen, miissen,
sollen, wollen,
mochten® zul

Bewerten schitzen! (M 5)
unfl Vertiefung: Mo- | Vertiefung: Mo- | Vertiefung: Mo-
reflektieren | gajverben dalverben dalverben (M 6)
Unterscheiden Sie | Stationenlauf
Thre Ziele in: M 6und M 7)
dutrfen, konnen, | Ordnen Sie Thre

In jeder Phase mussen die Schiiler aktiv sprachlich handeln. Dies erfordert den
angemessenen Einsatz von Wortschatz und Grammatik. Die Grammatikvermitt-
lung erfolgt induktiv und bedarfsorientiert. Im vorausgehenden Beispiel wird die
Mboglichkeit bertcksichtigt, die Modalverbbedeutungen und -formen zu vertiefen.
Auch hier werden unterschiedliche Materialien angeboten: von visuell-kognitiv
ausgerichteten Grammatikanimationen (Abb. 2) bis hin zu traditionelleren Darstel-
lungen, die Lerner ggf. aus einem fritheren Unterricht in ihren Heimatlindern ken-
nen.

diirfen

Vettel darf Auto fahren ﬁ

| Hamilton darf nicht Auto fahren

nicht diirfen g

|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
L

Abb. 2: Grammatikanimationen zu ,,dirfen® und ,,nicht dirfen (Roche; Sufier Mufioz

2014)



Angebote fiir Gefliichtete an bayerischen Berufsschulen 43

4  Qualifizierung von Lehrkriften

Um Lehrkrifte bei der Bewiltigung der Herausforderungen zu unterstiitzen, die
die Beschulung von Fliichtlingen mit sich fithrt, hat das Institut fiir Deutsch als
Fremdsprache der LMU Miinchen verschiedene Professionalisierungsangebote
entwickelt. Im Rahmen des vom Mercator-Instituts fiir Sprachférderung und DaZ
geforderten Projekts ,,Bildungssprache Deutsch fiir berufliche Schulen wird z.Z.
der Teilstudiengang ,,.Sprache Kommunikation Deutsch® (SKD) fiir das Lehramt
an beruflichen Schulen implementiert und evaluiert. Dabei handelt es sich um ei-
nen der ersten DaF-Studiengiinge, wenn nicht den ersten, der als regulires Schul-
fach studiert werden kann und damit ditekt zu einer verbeamteten Laufbahn fihrt,
also eine Alternative zu den oft beklagten Mini-Jobs von DaF-Absolventen bietet.

Tab. 5: Die Struktur des Teilstudiengangs Sprache Kommunikation Deutsch!?

Sprachwissen- | Sprachlehr- und | Literatur- Kulturwissen-
schaft -lernforschung wissenschaft schaft
Basismodul Basismodul Basismodul Basismodul
Sprachwissen- | Spracherwerbs- Literaturwissen- | Xenologische
schaft und Mehrspra- schaft DaF Kulturwissen-
v chigkeits- schaft
< 5 forschung
Mm [m . .
o | Vertiefungs- Vertiefungs-
“ | modul Sprach- | modul Sprach-
wissenschaft erwerbs- und
Mehrsprachig-
keitsforschung
Modul: Sprachlehr- und
Mehrsprachig- | -lernforschung I:
keitslinguistik
ﬁ Modul: Fach- Sprachlehr- und | Wahlpflicht- Wahlpflicht-
§ 8 und Wissen- -lernforschung I1 | modul modul
I | schaftssprachen Interkulturelle | Kulturwissen-
Philologie 11 schaften II
Medientheoreti-
sche Grundlagen

? http:/ /www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/foerderung/ forschungsprojekte/bildungssprac
he-deutsch-fuer-berufliche-schulen.

10 http:/ /www.daf.uni-muenchen.de/studium_lehre/studiengang/tu_skd/index.html.
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Sprachwissen- | Sprachlehr- und | Literatur- Kulturwissen-
schaft -lernforschung | wissenschaft | schaft

Theorie-Praxis-
Modul —
Schulpraktische
Anwendung DaZ

Die zunehmende Beschulung von Geflichteten an Berufsschulen hat zu einem
wachsenden Bewusstsein dafiir gefithrt, dass alle Lehrkrifte eine Ausbildung im
Bereich Sprache, Spracherwerb und Differenz bendtigen. Mit Differenz werden in
Anlehnung an (Terrasi-Haufe; Roche; Riehl 2016: 176) individuelle Wahrnehmun-
gen und Wissenskonstruktionen sowie subjektiv unterscheidbare Einstellungen,
Werte und Erwartungen bestimmt. Diese beziechen sich folglich nicht ausschlie3-
lich auf sprachliche oder kulturspezifische Unterschiede, sondern eher auf die Ein-
zigartigkeit eines jeden Individuums in Bezug auf Vorerfahrungen, Wissen, Stirken
und Schwichen. Als mittelfristige MaBlnahme sollten in diesem Zusammenhang
(analog zu sog. DaZ-Modulen, die in unterschiedlichen Formaten in anderen Bun-
deslindern z.T. bereits verpflichtend in die Lehramtsausbildung aller Ficher einge-
fihrt sind) an den einzelnen Hochschulstandorten praxisorientierte Wahlpflicht-
Module angeboten werden. An der Technischen Universitdt Miinchen wird ein
solches Pflichtmodul im Sommersemester 2017 fiir alle Studierenden im Lehramt
an beruflichen Schulen eingefiithrt. Es soll auf die besonderen Anforderungen der
sprachlichen Ausbildung in beruflichen Bildungskontexten Bezug nehmen und
Lehramtsstudierende fiir die Problematik von Mehrsprachigkeit, interkultureller
Kommunikation und den sprachlichen Umgang mit verschiedenen Formen der
Differenz sensibilisieren. Daneben sollen auch Aspekte der Férderung Benachtei-
ligter, der Alphabetisierung und der Inklusion thematisiert werden.

Neben Profilbildung und Basisqualifizierung sollen auch Lehrkrifte nachquali-
fiziert werden, die bereits an beruflichen Schulen unterrichten. Hierfiir gilt es, kurz-
fristig berufsbegleitende Angebote zur Vermittlung spracherwerbstheoretischer,
linguistischer und didaktischer Grundlagen zu entwickeln, die sich fir die akademi-
sche Zertifizierung eignen. Denn neben den Angsten, die Lehrkrifte an berufli-
chen Schulen bezogen auf ihr Wissen und ihre Kompetenzen fiir den Unterricht
mit neu zugewanderten Schiilern bedriicken (Niederhaus 2015: 208f.) und diese
fachlich kompetent zu 16sen, gilt es auch, die berufliche Verstetigung der Lehrkrif-
te durch anerkannte Fort- und Weiterbildungsmalnahmen abzusichern (vgl. auch
Terrasi-Haufe; Baumann 2016).

Am Institut fiir DalF der LMU Miinchen wird auf Beschluss des Landtags und
im Auftrag des Kultusministeriums ab dem Herbst 2016 eine landesweite Kom-
pakt-Weiterbildung im Blended-Learning-Format im Umfang von sechs ECTS
angeboten. Das Konzept umfasst fiinf Module a zehn Unterrichtseinheiten. Sie
finden in Form von Prisenzveranstaltungen statt, die durch eine Online-
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Tutorierung vor- und nachbereitet werden. Dies beinhaltet auch die Durchfithrung
und Reflexion problemlésender Aufgabestellungen im Unterricht mit Seitenein-
steigern und mit direktem Bezug zur Lehrtitigkeit an beruflichen Schulen sowie
die Vorbereitung und Begleitung von Multiplikatorenaktivititen.

Tab. 6: Inhalte der landesweiten Kompakt-Weiterbildung des Instituts fiir DaF der LMU
im Auftrag des Kultusministeriums

Modul 1 | Grundlegende Prinzipien von Spracherwerb und Sprachverar-
beitung

Was ist Sprache? Was passiert eigentlich beim Sprechen, Héren,
Schreiben, Lesen? Wie lernen Kinder und Jugendliche Sprache?
Welche Lernereigenschaften beeinflussen den Spracherwerb und
wie sollten sie in der Unterrichtsgestaltung berticksichtigt werden?

Modul 2 | Einfithrung in die Linguistik der deutschen Sprache

Welche strukturellen und pragmatischen Besonderheiten machen
die deutsche Sprache aus? Welche Sprachdimensionen miissen sich
Lernende im Erwerbsprozess aneignen? Anhand welcher Katego-
rien kénnen sie dargestellt und anhand welcher Verfahren vermit-
telt werdenr? Wie prisentiert sich Sprache in Fachtexten?

Modul 3 | Leben und Lernen als Fliichtling in Deutschland

Unter welchen gesetzlichen Rahmenbedingungen werden Fliicht-
linge in Bayern beschult? Welche Netzwerke und Konzepte gibt es
hierfiir? Wie wirken sich unterschiedliche Konstellationen auf den
Lernerfolg aus? Welche Rolle spielen affektive Faktoren? Was muss
bei Berufsorientierung und Berufsvorbereitung fir diese Zielgruppe
besonders berticksichtigt werden?

Modul 4 | Alphabetisierung und Entwicklung von Textkompetenz in
DaZ

Was beinhaltet die Alphabetisierung von Seiteneinsteigern? Welche
besondere Rolle spielt Schriftsprache fiir sie? Wie wird sie angeeig-
net, wie vermittelt? Wie wird in diesem Bereich Lernerautonomie
gefordert?

Modul 5 | Grundziige eines sprachsensiblen, handlungsorientierten
interkulturellen Unterrichts

Wie gestaltet man handlungsorientierten Unterricht sprachsensibel?
Anhand welcher Verfahren kann das Lernpotential von Diversitit
genutzt werden? Welche Unterrichtsmaterialien gibt es daftir und
wie kénnen eigene erstellt werden? Wie kénnen Medien effizient
eingesetzt werden? Welche Kriterien miissen bei Leistungsmessung
und Bewertung berticksichtigt werden?
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Daneben sollen in naher Zukunft ein Weiterbildungsmaster mit 60 ECTS und ein
Weiterbildungszertifikat mit 30 ECTS fiir Lehrkrifte an beruflichen Schulen be-
rufsbegleitend implementiert werden, deren Inhalte denen des oben dargestellten
Unterrichtsfaches ,,Sprache und Kommunikation Deutsch® entsprechen.

Der neue Deutschlehrplan fiir Berufs- und Berufsfachschulen in Bayern (vgl.
Abschnitt 2) legt als pidagogisch-didaktisches Prinzip das Unterrichtsprinzip Be-
rufssprache Deutsch fest.

Das Unterrichtsprinzip Berufssprache Deutsch besagt, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler in der Entwicklung ihrer berufssprachlich-kommu-
nikativen Kompetenzen zielorientiert im fachlichen sowie allgemeinbil-
denden Unterricht geférdert werden, damit die Integration in das Be-
rufsleben erfolgreich gelingt.

Durch diese Festlegung wird nicht nur die Ausbildung von Sprach- und Kommu-
nikationskompetenz bewusst und zielgerichtet zur Aufgabe fiir alle Lehrkrifte,
sondern ein erster und neuer Beitrag zur Qualititssicherung geleistet. Fir die Um-
setzung dieser curricularen Vorgaben sind verschiedene Personenkreise und Ebe-
nen verantwortlich und damit zur Entwicklung weiterer Manahmen aufgefordert.
Die unterrichtliche Umsetzung an der Schule in Zusammenhang mit der Frage
nach der Unterrichtsqualitit und entsprechende Angebote in der Aus- und Weiter-
bildung der Lehrkrifte sind Themen fiir Lehrkrifte, Schulleitungen und Studien-
seminar/Seminarschule sowie Fortbildungsakademie. Nur dutch eine enge Koope-
ration der Partner kénnen Lehrwerke und Konzepte erfolgreich Eingang in den
Unterricht finden und Schiiler zielorientiert bei der Entwicklung ihrer berufs-
sprachlich-kommunikativen Kompetenzen unterstiitzt werden.

5 Fazit

Das ,,Bayerische Modell” der berufssprachlichen und beruflichen Ausbildung sicht
unterschiedliche Instrumente und Verfahren vor, deren Ziel eine pragmatische,
relevante und zielstrebige Ausbildung von Flichtlingen und Asylsuchenden ist. Es
geht um eine moglichst sachgerechte, lebensnahe und an den Interessen und
Kompetenzen der Schiiler ausgerichtete Integration, die die gesellschaftliche Teil-
habe ermdéglicht und weitere Bildungs-, Entwicklungs- und Gestaltungschancen
schafft. Die sprachliche Ausbildung (oft beginnend mit der Alphabetisierung) ori-
entiert sich dabei am Leitprinzip Berufssprache Deutsch. Dieses inklusive, integra-
tive Prinzip, das in Bayern seit gut einem Jahrzehnt entwickelt wird und sich so-
wohl im neuesten Bildungsmonitoring als auch bei KMK, Fliichtlingsrat und intet-
nationalen Organisationen hochster Anerkennung erfreut, findet sich dementspre-
chend auch als durchgingiges Leitmotiv der neuen Lehrpline, Materialien und
Studienginge bzw. Weiterbildungsangebote. Es ist am Institut fir DaF der LMU in
enger Abstimmung mit dem Kultusministerium entwickelt worden und wird in
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Zusammenarbeit mit der TU Miinchen in Studiengingen umgesetzt sowie in Ko-
operation mit ISB, Lehrerfortbildungsakademie Dillingen und dem Staatsministe-
rium sowie nicht zuletzt in regem Austausch mit den Schulen und der Praxis in
allen relevanten Bereichen implementiert und weiterentwickelt. In der Folge wird
es auch verstirkt darum gehen, die Ausbildung in den Betrieben noch stirker in
den Blick zu nehmen und in das Konzept zu integrieren. Hierzu gibt es bereits eine
Reihe von Initiativen, die Firmen wie BMW, aber auch mittelstindische und klei-
nere Betriebe involvieren. Erfreulich sind zudem die vielfiltigen Kooperationen,
die sich inzwischen unter den bayerischen Hochschulen sowie linderiibergreifend
in zahlreichen Kontexten der Ministerien und der ihnen zugeordneten Institutio-
nen sowie unter den Hochschulen ergeben haben.
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Naturwissenschaftlicher Sachunterricht in der
internationalen Vorbereitungsklasse: Sprachliches
und fachliches Lernen gefliichteter Kinder fo6rdern.
Ein Lehr-Lernprojekt zur sprachsensiblen
Entwicklung und Erprobung naturwissenschaftlich-
technischen Sachunterrichts in der universitiren
Ausbildung zukiinftiger Sachunterrichtslehrkrifte

Eva Blumberg & Constanze Niederhaus (Paderborn)

1 Einleitung

Mit Blick auf das Unterrichten neu zugewanderter Kinder heiit es im Bericht
»otudy on educational support for newly arrived migrant children® der EU:
,» Teaching immigrant students is becoming an important part of reality in an in-
creasing number of European schools® (European Union 2013: 6).

In Deutschland existieren fir die Beschulung neu zugewanderter Schiiler*in-
nen, d.h. geflichteter Kinder oder Kinder aus Familien mit einem anderen Immig-
rationsgrund als Flucht, die zumeist Gber keine oder nur sehr geringe Kompeten-
zen in der deutschen Sprache verfligen, verschiedene Modelle.! Eines dieser Mo-
delle stellt die Unterrichtung dieser Kinder in sog. Willkommens-, Vorbereitungs-

1 Die verschiedenen Modelle werden in Abschnitt 2 dargestellt.
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bzw. internationalen Forder- oder Sprachlernklassen? dar. Der Fokus in diesen
Klassen liegt zumeist auf der Sprachtérderung der Schiler*innen, d.h. auf dem Auf-
bau von Kompetenzen im Umgang mit der deutschen Sprache. Kaum eine Rolle
spielt dabei die Sprachbildung in und durch fachunterrichtliche/n Kontext/en. So
findet beispielsweise der Sachunterricht, als ein Kernfach der Grundschule, in aller
Regel keine oder nur eine zufillige Beriicksichtigung bei dieser Form der Beschu-
lung neu zugewanderter Schiler*innen.

Das hier vorgestellte kooperative Lehr-Lernprojekt der Mehrsprachigkeits-
bzw. Deutsch-als-Zweitsprache-Didaktik und der Didaktik des naturwissenschaft-
lichen Sachunterrichts der Universitit Paderborn greift dieses Defizit mit einem
Ansatz, der beide Didaktik-Bereiche verbindet, in der ersten Phase der Lehreraus-
bildung auf. Mit dem Ziel Sprachbildung im Fach, d.h. im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht, in das Regelstudium von Grundschullehramtsstudierenden mit
dem Unterrichtsfach Sachunterricht zu etablieren, werden gleichzeitig Méglichkei-
ten der Durchfithrung eines sprachbildenden naturwissenschaftlichen Sachunter-
richts bei neu zugewanderten Kindern ausgelotet. Denn der besondere Schwer-
punkt der dazu entwickelten Seminarkonzeption liegt auf der Erprobung naturwis-
senschaftlichen Sachunterrichts in einer Vorbereitungsklasse einer Grundschule in
Nordrhein-Westfalen (NRW). Es handelt sich somit bei dieser Erprobung um
einen sprachbildenden Sachunterricht fir und mit neu zugewanderte/n Kinder/n,
die Uber noch cher geringe Kompetenzen in der deutschen Sprache verfiigen.

Die kooperativ entwickelte Lehr-Lernkonzeption versucht damit eine Win-
win-Situation zu schaffen, bei der einerseits die neu zugewanderten Schiler*innen
der Vorbereitungsklasse durch die — in aller Regel fiir dieses Modell eher unge-
wohnliche — Erfahrung naturwissenschaftlichen Sachunterrichts profitieren. Ande-
rerseits profitieren die Sachunterrichtsstudierenden durch eine fokussierte fachwis-
senschaftliche und fachdidaktische Ausbildung zur Sprachbildung im naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht und durch die unterrichtspraktische Erprobung eines
entsprechend entwickelten Unterrichts. Erste Ergebnisse einer explorativen Evalu-
ation liefern bestitigende Hinweise fiir entsprechend positive Effekte auf Schu-
ler*innen- und Studierendenseite.

In diesem Beitrag wird die Konzeption des Lehr-Lernprojekts vorgestellt: Aus-
gehend vom Begriindungszusammenhang des Ansatzes, sprachbildenden naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht in einer Vorbereitungsklasse zu erproben, werden
zunichst die damit verbundenen Chancen und Herausforderungen sowie das fach-
immanente Potential des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts aufgezeigt. Nach
Darstellung der Seminarkonzeption, einschlieBlich der Phasen zur unterrichtsprak-
tischen Erprobung, werden erste explorative Ergebnisse schriftlicher und mindli-
cher Befragungen zu den individuellen Einschitzungen und Wahrnehmungen der
Schiller*innen und der Klassenleitung der internationalen Klasse sowie der teil-

2 Die Bezeichnungen variieren in den Bundeslindern und kénnen sich zudem in Bezug auf die Schul-
form und -stufe unterscheiden.
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nehmenden Studierenden berichtet. In einem Fazit und Ausblick werden u.a. Per-
spektiven zur Weiterentwicklung des Projekts und Moglichkeiten seines Transfers
angefihrt.

2 Begriindungszusammenhang zur Durchfiihrung
naturwissenschaftlichen Sachunterrichts in der
Internationale Forderklasse (IFK)

Wie in der Einleitung angefiihrt, existieren aktuell in Deutschland fiir die Beschu-
lung neu zugewanderter Schiller*innen verschiedene Modelle. So werden diese
Kinder entweder in den bereits angesprochenen sog. Vorbereitungsklassen® unter-
richtet oder sie werden im Sinne einer flexiblen Integration mit einem sukzessiven
Ubergang zwischen diesen Klassen und dem Regelunterricht beschult. Ein weiteres
Modell ist das der Teilintegration im Sinne des Besuchs einer solchen Sprachlern-
klasse bei gleichzeitiger Teilnahme am Regelunterricht in den verbleibenden Schul-
stunden (vgl. Decker 2010). Dariiber hinaus werden neu zugewanderte Schiiler*in-
nen in wenigen Fillen auch ohne zusitzliche Unterstiitzung direkt in den Regelun-
terricht integriert.

Diese Modelle werden gerade in Bezug auf die Beschulung von Grundschi-
ler*innen intensiv diskutiert, wobei insbesondere die beiden extrem gegensitzli-
chen Modelle der Vorbereitungsklasse — so wird diese Klasse in NRW bezeichnet
(vgl. MSW 2014: 1) — sowie der unmittelbaren Integration in die Regelklasse ohne
Besuch einer vorbereitenden Klasse spezifische Stirken und Schwichen aufweisen.

Auch wenn dieser Beitrag das Modell der Vorbereitungsklasse fokussiert, muss
vorab konstatiert werden, dass damit ausdriicklich keine Bewertung der unter-
schiedlichen Modelle — Vorbereitungsklasse vs. Beschulung im Regelunterricht —
erfolgen soll. Die explorative Studie liefert dazu keine hinreichende empirische
Basis. Vielmehr soll eine Moglichkeit aufgezeigt werden, Fachunterricht und damit
bildungssprachliches bzw. schulsprachliches Lernen in einer Vorbereitungsklasse in
der Grundschule unter Einbezug von Lehramtsstudierenden mit dem Fach Sach-
unterricht zu ermdglichen und zu erproben.

Zwar sind die unterschiedlichen Beschulungsmodelle bisher empirisch nicht
systematisch evaluiert, jedoch lassen sich mogliche Vor- und Nachteile zum Teil
literaturbasiert hetleiten. So bestehen beispielsweise nach Jeuk (2015: 119) die Vor-
teile der Vorbereitungsklasse darin, dass sie ein gesteuertes Deutschlernen mit der
Anpassung des Unterrichts an das sprachliche Niveau der Lernenden erméglichen.
Die Nachteile bestehen darin, dass der Kontakt zur Umgebungskultur und Umge-
bungssprache sehr eingeschrinkt ist (vgl. ebd.). Dariiber hinaus ist — ohne die Vor-
teile des Modells der internationalen Vorbereitungsklasse infrage stellen zu wollen
— zu bedenken, dass das Potential einer verknilpften Férderung fachlicher und

3 Zur Begriffsverwendung s. Einleitung.
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sprachlicher Kompetenzen und damit die frithe Aneignung schul- bzw. bildungs-
sprachlicher Kompetenzen* im Rahmen des Unterrichtsfachs Sachunterricht gar
nicht erst in Betracht gezogen wird. Denn — zumindest im Bundesland NRW —
handelt es sich in aller Regel um Sprachlernklassen. Zwar wird in Vorbereitungs-
klassen Fachunterricht angeboten, die rechtlichen Vorgaben (MSW 2014: 1) fokus-
sieren hingegen das ,,Erlernen der deutschen Sprache in Wort und Schrift® (ebd.),
und auch sonstiger Unterricht soll dem Erlernen der deutschen Sprache dienen.
Ficher wie Musik und Sport werden als unverzichtbar angefiihrt, Sachunterricht
oder korrespondierende Unterrichtsficher der Sekundarstufe werden fiir die Vor-
bereitungsklassen jedoch nicht erwihnt. Nicht nur in diesen rechtlichen Vorgaben,
sondern auch in der Praxis, finden Sachunterricht und die Verkniipfung von fach-
und sprachlicher Kompetenzférderung bisher keine oder nur allenfalls eine zufilli-
ge Berlicksichtigung.

Die Autorinnen dieses Beitrags schen aber gerade in dem durch eine hand-
lungsorientierte und forschend-entdeckende Aneignung geprigten (naturwissen-
schaftlich-technischen) Sachunterricht ein enormes Potential, auch und gerade
Kinder in Vorbereitungsklassen (bildungs- bzw. schul-)sprachlich und fachlich
(inhaltlich und methodisch) zu férdern und sie dabei gleichzeitig fir die Auseinan-
dersetzung mit Naturphidnomenen, aber auch fiir das Lernen insgesamt zu motivie-
ren und ihr Selbstbewusstsein mit steigender (fach-)sprachlicher Kompetenz fiir
unterrichtliches Handeln zu stirken. Gestlitzt wird diese Auffassung durch die
Annahme, dass die Aneignung von Bildungs- bzw. Schulsprache nicht separiert
von der sog. Allgemeinsprache erfolgen muss, sondern dass diese sprachlichen
Register durchaus parallel erworben bzw. gelernt werden kénnen (fiir einen Uber-
blick hierzu s. Cornely Harboe; Mainzer-Murrenhoff 2016: 163f.), dass also solch
cin ,,doppelter Entwicklungsfokus® (ebd.: 164) sinnvoll sein kann.

3 Herausforderung und Chance: Potentiale nutzen — Kinder
mit Zuwanderungsgeschichte und naturwissenschaftlicher
Sachunterricht

Abgesehen von der aktuellen politisch bedingten Situation, die zur Migration der
gefliichteten Menschen fihrt, und den damit verbundenen Herausforderungen in
Bezug auf die schulische Integration der gefliichteten Kinder ist zu berticksichti-
gen, dass Ergebnisse der aktuellen internationalen Schulleistungsvergleichsstudie
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) aus dem Jahr
2015 (bei einem Trend hin zur Reduktion migrationsbedingter Leistungsdisparitd-
ten) nach wie vor eindeutige Benachteiligungen von Kindern mit Zuwanderungs-
geschichte beim Erreichen naturwissenschaftlicher Kompetenzen am Ende der

4 Zur Darstellung und Diskussion der Konzepte Bildungs- vs. Schulsprache s. z.B. Gogolin (2007),
Gogolin; Lange (2011), Feilke (2012).
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vierten Jahrgangsstufe zeigen (vgl. Wendt; Schwippert; Stubbe 2016). Auf diese
Befunde ist dringend zu reagieren, insbesondere mit Blick auf die Gestaltung von
Bildungsangeboten fir Kinder Gefliichteter. Dabei sollte zur sprachlichen sowie
fachlichen Teilhabe und Partizipation dieser Kinder gerade das Potential des natur-
wissenschaftlich-technischen Sachunterrichts genutzt werden.

Gerade erst zugewanderte Grundschulkinder ohne oder mit nur geringen
Deutschkenntnissen kommen nicht nur mit sehr unterschiedlichen sprachlichen
Lernvoraussetzungen — sowohl die mitgebrachte(n) Sprache(n) als auch die deut-
sche Sprache betreffend — in den Unterricht der Grundschule, sondern bringen
auch sehr unterschiedliches fachliches Vorwissen mit. Fachlich sind damit die
Prikonzepte gemeint, die diese Kinder zu naturwissenschaftlichen Phinomenen
mitbringen, entweder aus ihren alltdglichen Erfahrungen oder aus ihren bereits
stattgefundenen unterrichtlichen Auseinandersetzungen in ihrem Heimatland.

Fir erfolgreiche fachliche und dberfachliche Lernprozesse im naturwissen-
schaftlich-technischen Sachunterricht ist es daher entscheidend, an die Prikonzep-
te der Schiiler*innen anzukniipfen und diese aufzugreifen, um die Lernenden dau-
erhaft kognitiv zu aktivieren und ihnen dariiber im kooperativen Austausch mit
ihren Peers sowohl in fachlicher als auch in sprachlicher Hinsicht in ihre individu-
elle ,,Zone der proximalen Entwicklung® (Vygotsky 1978) zu verhelfen. Da Spra-
che ,konstitutiv fir das Lehren und Lernen in jedem Fach® ist (Schmolzer-
Eibinger 2013: 25), bedingen sich fachliches und sprachliches Lernen dabei gegen-
seitig (z.B. Ahrenholz 2010, Baumert; Schiimer 2001, Vollmer; Thirmann 2013).

Der Sachunterricht, als Kernfach der Grundschule neben den Fichern
Deutsch und Mathematik, bietet in seiner Viel- oder Mehrperspektivitit und seiner
fachimmanenten unabdingbaren Verkniipfung von Sache und Sprache (vgl. GDSU
2013, MSW 2008) cin enormes Potential zur integrierenden Verkniipfung sprachli-
cher und fachlicher Férderung — auch fiir Kinder, die neu zugewandert in
Deutschland sind und noch tber sehr wenige Deutschkenntnisse verfiigen. Inner-
halb der mehrperspektivischen Ausrichtung des Sachunterrichts liefert speziell der
naturwissenschaftlich-technische Lernbereich Ankntpfungspunkte fiir motivieren-
de handlungsorientierte Lehr-Lernformen wie das forschend-entdeckende Lernen
mit der Durchfiihrung von ,,Experimenten® bzw. Versuchen zu Naturphinome-
nen der belebten und unbelebten Natur (vgl. GDSU 2013). In unserem nachfol-
gend vorgestellten Lehr-Lernprojekt geht es beispielsweise um eine der basalen
physikalischen Eigenschaften der Luft, dass Luft ein gasférmiger Stoff ist, der
Platz braucht und dass dort, wo Luft ist, gleichzeitig nichts anderes — kein anderer
Stoff — sein kann.

Die Planung und Durchfiihrung des Unterrichts sowie exemplarisch ein einge-
setzter Versuch werden in Abschnitt 4.3 niher beschrieben.
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4 Ein interdisziplinires Lehr-Lernprojekt zur verkniipften
Foérderung fach- und sprachdidaktischer Kompetenzen in
der Lehrerausbildung

In diesem Abschnitt wird die Konzeption des interdisziplindren Lehr-Lernprojekts
vorgestellt. Dazu wird kurz auf die bereits am Anfang des Beitrags aufgezeigte
Ausgangslage eingegangen. Anschlieend wird die Seminarkonzeption des Lehre-
Tandems DaZ und Sachunterrichtsdidaktik mit ithrem inhaltlichen und strukturel-
len Aufbau erldutert. Ein wesentlicher Schwerpunkt liegt auf der anschlieBenden
Darstellung der Unterrichtserprobung, wozu die Phasen Hospitation, Unterrichts-
planung, Unterrichtserprobung und Reflexion gehéren.

4.1 Ausgangslage

Wie am Anfang des Beitrags dargestellt, liefern die aktuellen (bildungs-)politischen
Entwicklungen zur Finwanderung von gefliichteten Menschen Fragen und L6-
sungsmodelle zur schulischen Integration der neu zugewanderten Kinder, sind
damit aber auch gleichzeitig verbunden mit neuen oder gesteigerten Herausforde-
rungen fir die (angehenden) Grundschullehrkrifte, immer mehr neu zugewanderte
Kinder auch im Fachunterricht wie im Sachunterricht zu naturwissenschaftlich-
technischen Themen zu unterrichten. Gerade in der Grundschule mit einer noch
nicht selektierten Schtlerschaft haben die (zukinftigen) Lehrkrifte mit einer im-
mer grof3eren Heterogenitit in den Lerngruppen umzugehen, zunichst verstirkt
durch die Vorgaben zur Umsetzung schulischer Inklusion, seit letztem Jahr zudem
durch den verstirkten Zugang neu zugewanderter Kinder. Die Diversitit der (noch
nicht) selektierten sprachlichen Lernvoraussetzungen steigt damit stetig. Wie be-
reits angefiihrt, bieten aber gerade der Sachunterricht und speziell der naturwissen-
schaftlich-technische Lernbereich demgegeniiber ein enormes Potential, fachliches
und sprachliches Lernen in der handlungsorientierten und forschenden Auseinan-
dersetzung mit naturwissenschaftlichen Phinomenen, dem Durchfiihren eines
Experiments respektive Versuchs zu verkntipfen. Auch Kinder mit noch nicht
ausreichend ausgebauten sprachlichen Kompetenzen sowohl in der sog. Alltags-
als auch in der Bildungs- bzw. Schulsprache sollten von diesem Potential durch
eine entsprechende didaktische Aufbereitung des Unterrichtsmaterials profitieren
kénnen. Ohnehin ist Sachunterricht gleichzeitig auch Sprachunterricht: Sowohl im
Perspektivrahmen Sachunterricht der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts
(GDSU 2013) als auch im aktuellen Lehrplan Sachunterricht fir NRW (MSW
2008) wird die Bedeutung von Sprache und Sprachbildung im Sachunterricht, d.h.
die gemeinsame Forderung sprachlicher und sachunterrichtlicher Kompetenzen
besonders betont bzw. explizit gefordert (vgl. GDSU 2013: 11, MSW 2008: 39).
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4.2 Lehre im Tandem von DaZ- und Sachunterrichtsdidaktik:
Die Seminarkonzeption

Die vorliegende explorative Studie bezieht sich auf ein fakultitsiibergreifendes
Lehre-Tandem des Instituts fiir Germanistik und Vergleichende Literaturwissen-
schaft (Arbeitsbereich Mehrsprachigkeit, DaZ und DaF, Prof. Dr. Constanze Nie-
derhaus) und der Didaktik des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts (Prof. Dr.
Eva Blumberg) der Universitit Paderborn. Dieses Tandem der Mehrsprachigkeits-
bzw. DaZ-/DaF- und Sachunterrichtsdidaktik veranstaltet seit dem Wintersemes-
ter 2015/16 gemeinsam das Seminar ,Diagnose und Forderung I1%) ein Wahl-
pflicht-Seminar im dritten Master-Modul fiir Grundschullehramtsstudierende, die
den Lernbereich , Natur- und Gesellschaftswissenschaften®, das Fach Sachunter-
richt vertieft studieren (Prifungsordnung M. Ed. ,,Lernbereich Natur- und Gesell-
schaftswissenschaften (Sachunterricht) 2014/2016). Die Belegung der Veranstal-
tung, die grundsitzlich im ersten oder dritten Master-Semester moglich ist, wird
den Studierenden vorbereitend auf das im zweiten Semester angelegte Praxisse-
mester fiir den Beginn ihres Master-Studiums empfohlen. Denn die Seminarkon-
zeption sicht aufbauend auf der Erarbeitung wesentlicher theoretischer Grundla-
gen auch die Planung und unterrichtspraktische Erprobung eines sprachbildenden
naturwissenschaftlichen Sachunterrichts mit neu zugewanderten Kindern vor. Da-
zu werden im ersten Teil der Veranstaltung fachwissenschaftliche und fachdidakti-
sche Grundlagen aus den beiden Bereichen Mehrsprachigkeit, DaF/DaZ und na-
turwissenschaftliches Lehren und Lernen im Sachunterricht wiedetholt und erar-
beitet, die zur Planung eines sprachsensiblen naturwissenschaftlichen Sachunter-
richts erforderlich sind. Da alle teilnehmenden Studierenden in ihtem Bachelor-
Studium bereits das in NRW verpflichtend zu studierende Modul ,,Deutsch fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte* absolviert haben, kann
dabei uv.a. bereits auf Kenntnisse im Bereich des sprachbildenden Fachunterrichts
(vgl. Riebling 2013) bzw. des Unterrichtsprinzips Scaffolding (vgl. Gibbons 2002)
zurlckgegriffen werden.

Die zentrale Schnittstelle zwischen Mehrsprachigkeits- und DaZ-Didaktik und
naturwissenschaftlicher Sachunterrichtsdidaktik ist dabei v.a. das Seaffolding, und
zwar sowohl in seiner Adaption fiir die Férderung von (Bildungs- bzw. Schul-)
Sprache (Gibbons 2006, 2010; Kniffka 2010) als auch in seiner Adaption fir den
naturwissenschaftlichen Sachunterticht. So unterscheidet z.B. Moller (2012) nach
Reiser (2004) fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht zwischen strukturie-
renden und problematisierenden ScaffoldingmaBnahmen. Strukturierende Scaffol-
dingmaBinahmen bedeuten beispielsweise auf der Makroebene die Sequenzierung
und angemessene (Vor-)Gliederung einer Unterrichtseinheit oder -sequenz, aber
auch das Schaffen von Zielklarheit und Transparenz im Unterrichtsverlauf. Zu den
problematisierenden Scaffoldingmal3nahmen, die vornehmlich die Mikrostrukturie-
rung des Unterrichts betreffen, gehért u.a. die Gesprichsfithrung und das ,,Ein-
greifen® der Lehrperson zur Initiierung und Aufrechterhaltung und zum erfolgrei-
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chen Abschluss der Schiller*innen-Lernprozesse. Die Lehtrperson stellt dazu bei-
spielsweise widerspriichliche Aussagen der Kinder gegeniiber und gibt Impulse zur
Diskussion und zur Problemlésung, um somit im gemeinsamen Austausch kogni-
tive Aktivierung und ggf. kognitive Konflikte bei den Schiiler*innen zu erreichen.
Diese fachspezifisch fachdidaktischen Unterstlitzungsmal3nahmen durch die Leht-
person zur Gestaltung einer Lernsituation sind bei der Planung eines sprachsensib-
len naturwissenschaftlichen Sachunterrichts so zusammen zu bringen, dass die
Lernenden kognitiv aktiviert werden wnd bleiben (Kleickmann 2012) und dariiber
hinaus sowohl sprachlich als auch fachlich ,,die Zone der proximalen Entwick-
lung (Vygotsky 1978) erreichen kénnen. Als zentrales Planungsinstrument fiir die
verkniipfte und gemeinsam einhergehende/aufeinander abgestimmte fach- und
sprachdidaktische Planung von naturwissenschaftlichem Sachunterricht lernen die
Studierenden den Planungsrabmen (Quehl; Trapp 2013, 2015, Handt; Weis 2015,
Tajmel 2013) kennen und anwenden.

4.3 Win-win-Situation: Entwicklung und Erprobung eines sprachbildenden
naturwissenschaftlichen Sachunterrichts in einer internationalen Klasse

Nachfolgend wird das Vorgehen zur Entwicklung und Erprobung des Unterrichts
erliutert, wobei eine Hospitation in der zu unterrichtenden Lerngruppe der Unter-
richtsentwicklung vorangestellt ist. Am Ende erfolgt eine gemeinsame Reflexion
der Unterrichtserprobung mit den Teilnehmenden des Seminars.

Hospitation

Im Anschluss an diese — im vorangegangenen Abschnitt iiberblicksartig dargestell-
te theoretische Einfithrung — hospitieren die Studierenden zunichst im Unterricht
der Vorbereitungsklasse. In dieser 90-minttigen Eingangsstunde bekommen die
Studierenden Einblick in eine typische Unterrichtsstunde, so wie sie von der Klas-
senleitung in der internationalen Klasse durchgefithrt wird. Zudem lernen sie die
jahrgangsgemischte Lerngruppe mit etwa fiinfzehn bis zwanzig Kindern’ aus dem
ersten bis vierten Schuljahr kennen und beobachten jeweils bis zu zwei Kinder mit
einem einfach strukturierten Beobachtungsinstrument zu wesentlichen sprachli-
chen und fachlichen Kompetenzbereichen (adaptiert und erweitert nach Carls
2009). Im zweiten Teil der Hospitationsstunde wird dabei auf die Ermittlung der
fachlichen und (bildungs-, schul- bzw. fach-)sprachlichen Lernvoraussetzungen bei
den Kindern fokussiert. Als Gesprichsanlass werden die Kinder mit motivierend
und kindgerecht gestalteten Bildkarten zur Schrittabfolge beim Experimentieren
konfrontiert — so wie sie auch in der unterrichtspraktischen Erprobung eingesetzt
werden (s. Abb. 1). Somit erhalten die Kinder bereits an dieser Stelle der kurzen

5 Die Anzahl der Kinder in der internationalen Klasse kann aufgrund von laufenden Zu- und Abgin-
gen der neu zugewanderten Kinder wihrend eines Schuljahres sehr stark schwanken.
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Intervention eine sich im Unterricht fortsetzende Kontinuitit durch diese immer
wiederkehrenden bildgestiitzten Scaffolds. Zu diesen Bildkarten-Impulsen wird
zudem ein den Kindern aus ithrem Unterrichtsalltag bekanntes naturwissenschaftli-
ches Phinomen miteinbezogen, so z.B. die Temperaturmessung, die die Kinder
jeden Morgen als Ritual zu Unterrichtsbeginn zur Messung bzw. Feststellung der
Aullentemperatur am klasseneigenen Thermometer vornehmen. Dieser einfithren-
de und der Diagnose dienende Gesprichskreis wird in aller Regel als ausgebildete
Grundschullehrerin mit mehrjidhriger Unterrichtspraxis von der Autorin Blumberg
durchgefiihrt. Die Studierenden nehmen in dieser Hospitationsstunde die Be-
obachterrolle ein.

Unterrichtsplanung

Im Anschluss an diese Hospitation und deren Auswertung planen die Studierenden
mit Fokus auf die Férderung von neu zugewanderten Kindern im naturwissen-
schaftlich-technischen Sachunterricht arbeitsteilig eine Unterrichtseinheit mit zwei
Unterrichtssequenzen a 90 Minuten. Im Rahmen der Unterrichtsplanung entwi-
ckeln sie entsprechend sprachbildende Lehr-Lernmaterialien. Methodisch zielt die-
se Unterrichtsplanung auf die Vorgehensweise beim Experimentieren ab, inhaltlich
wird dazu zunichst exemplarisch das Thema ,,Figenschaften der Luft — Luft
braucht Platz* erarbeitet. Der geplante Unterricht ist grundsitzlich nach den Prin-
zipien eines konstruktivistischen Wissenserwerbs ausgerichtet, d.h. dass die Kinder
aktiv und konstruktiv, so weit wie moglich selbstgesteuert, in kooperativen Aus-
handlungsprozessen und eingebettet in situativen Kontexten ihr Wissen erwerben
sollen (Gerstenmaier; Mandl 1995). Dabei wird ihre Unterstiitzung durch die be-
reits im vorangegangenen Abschnitt erlduterten strukturierenden und problemati-
sierenden ScaffoldingmalBnahmen (Moller 2012) berticksichtigt, um ein konzeptu-
elles Verstindnis aufbauen zu kénnen zu der basalen physikalischen Eigenschaft
von Luft, als gasférmiger Korper Raum einzunehmen, den gleichzeitig kein ande-
rer Korper ausfiillen kann. Ein solcher konstruktivistisch orientierter Gestaltungs-
ansatz naturwissenschaftlich-technischen Lernens im Sachunterricht erwies sich
beispielsweise im Regelunterricht beim Thema ,,Schwimmen und Sinken® zur Er-
reichung multipler Lernziele mit positiven kognitiven, motivational-affektiven und
selbstbezogenen Lerneffekten als erfolgreich, auch fiir leistungsschwichere Kinder
(Blumberg 2008, Blumberg; Méller; Hardy 2004).

Aufbauend auf dieser theoretischen Gestaltungsgrundlage eines multikriteriell
erfolgreichen naturwissenschaftlichen Sachunterrichts, deren Grundlagen den Stu-
dierenden bereits aus ihrem Bachelor-Studium bekannt sind, planen die Seminar-
teilnehmer*innen zunichst gemeinsam und anschlieBend in Kleingruppen den
sprachbildenden naturwissenschaftlichen Sachunterricht zum Thema ,,Luft braucht
Platz“ fir die Vorbereitungsklasse. Sie nutzen dazu den zuvor eingefithrten Pla-
nungsrahmen (nach Quehl; Trapp 2015) und beziehen die besprochenen sprach-
und sachunterrichtsdidaktischen Scaffoldingmalnahmen mit ein.
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Der Unterrichtsaufbau orientiert sich dabei am Lernen in Phinomenkreisen (Spre-
ckelsen 2004) mit verschiedenen geno- und/oder phinotypisch analogen Simultan-
experimenten, d.h. Versuchen des gleichen physikalischen Funktionsprinzips. Fir
die Umsetzung im Unterricht bedeutet das konkret, dass die Kinder ausgehend
von einem Versuch mit weiteren Versuchen konfrontiert werden, anhand derer sie
immer wieder erkennen kénnen, dass Luft Raum einnimmt (genotypisch), egal ob
der Versuch duBlerlich (phinotypisch) dhnlich aussieht oder nicht.

Dazu wird zur sprachsensiblen Planung des Unterrichts auf Versuche rekur-
riert, die den Studierenden bereits aus der fachdidaktischen Basisvorlesung ihres
Bachelor-Studiums bekannt sind und die aus den sog. ,,Klasse(n)-Kisten® zum
Thema ,,Luft und Luftdruck® stammen (M6ller et al. 2007), an dessen Entwicklung
die Autorin Blumberg mitgearbeitet hat. Diese Versuche werden von den Studie-
renden auf sprachliche ,,Hiurden fiir Kinder mit schwachen sprachlichen Kompe-
tenzen analysiert und anschlieBend entsprechend sprachsensibel und sprachbildend
aufbereitet.

Als Einstiegsversuch in einen Phinomenkreis mit insgesamt drei bis vier Ver-
suchen zum Teilaspekt ,,Luft braucht Platz* fungiert der Versuch ,, Die Taucher-
glocke® (ebd.: 260). Ein Plastikbecher, in den zuvor ein Taschentuch gesteckt wur-
de, wird senkrecht mit der Offnung nach unten ins Wasser in einem durchsichtigen
Plastikbecken eingetaucht. Wird der Becher genauso wieder aus dem Wasser her-
ausgezogen, erkennen die Kinder, dass das Taschentuch in dem Becher trocken
geblieben ist. In dem eingetauchten Becher war auBler dem Taschentuch nicht
Nichts, sondern Luft, die verhindert hat, dass Wasser in den Becher eindringt und
das Taschentuch durchnisst.

Dieser Versuch dient nicht nur als Einstiegsversuch in die Unterrichtseinheit
und wird somit als erster Versuch von allen Kindern durchgefiihrt, sondern ist
daher auch exemplarisch ausgewihlt worden, um den Kindern mit Bildkarten die
methodische Vorgehensweise beim ,,Experimentieren® zu veranschaulichen und
die vier Schritte der Fragestellung, Vermutung, Durchfiihrung und Beobachtung
des Versuchs sowie Finden einer Erklirung zu verdeutlichen. Exemplarisch zieht
sich dieser mit Bildkarten illustrierte Versuch mit seiner vierschrittigen experimen-
tellen Durchfihrung durch die neu geschaffene Figur ,,Lupo® als Leitfaden beglei-
tend zur praktischen Durchfiihrung eines Versuchs zum methodischen und inhalt-
lichen Kompetenzaufbau bei den Kindern durch die gesamte Unterrichtszeit (s.
Abb. 1). Der kontinuierliche Einsatz dieser Bildkartenabfolge stellt ein wesentli-
ches Scaffolding-Element dar, das fachliches (methodisches und inhaltliches) und
(fach-)sprachliches Lernen verkniipft.
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eine Frage stellen etwas vermuten etwas beobachten etwas erkldren
Ich stelle eine Frage, Ich vermute etwas. Ich beobachte etwas. Ich erkldre, was passiert ist.

Abb. 1: Bildkartenabfolge ,,Lupo fiihrt den Versuch ,Taschentuch im Glas® durch“¢

Unterrichterprobung

Den so geplanten Unterricht erproben die Studierenden in der internationalen
Klasse einer Paderborner Grundschule, was eine wesentliche Besonderheit und ein
Auszeichnungsmerkmal dieses Lehrangebots darstellt. Der Unterricht wird von
den Studierenden eigenstindig vorbereitet und durchgefiihrt. In gemeinsamer Ge-
samtabstimmung sind immer zwei bis vier Studierende fir eine Gesprichs- oder
Arbeitsphase (Einfithrung, Vorbereitung der Arbeitsphase im Gesprichskreis,
Gruppenarbeitsphase, Abschluss- und Reflexionsgesprich im Klassenverband) im
Unterricht verantwortlich, die sie dann auch entsprechend im Team unterrichten.

Im Sinne des zur Unterrichtsplanung erliuterten Lernens in Phinomenkreisen
nach Spreckelsen (2004) erarbeiten die Studierenden mit den Kindern fachlich und
sprachlich ausgehend vom Versuch ,,Die Taucherglocke® sukzessive einige ausge-
wihlte geno- und/oder phinotypisch analoge Simultanexperimente zum Thema
,,Luft braucht Platz®.

In der konkreten unterrichtspraktischen Umsetzung bedeutet das fiir die Kin-
der der internationalen Klasse in den zwei Unterrichtsdoppelstunden (a 90 Minu-
ten) ein immer wiederkehrender Ablauf mit folgenden Arbeitsschritten bzw. Ar-
beitsphasen: Am Anfang wird ein Versuch zunichst von den Studierenden ge-
meinsam mit den Schiler*innen im Gesprichskreis entwickelt, durchgefiihrt und
besprochen (Einstiegsphase). Dazu werden zu den realen Versuchsgegenstinden,
die zuvor erliuterten und fir den Unterricht leitenden ,,Lupo®“-Versuchskarten
sowie weitere sprachliche und fachliche Scaffolds, z.B. Bild- und Wortkarten, ein-
gesetzt. Anschlieend erproben die Schiler*innen den besprochenen Versuch und
ggf. noch einen oder maximal zwei weitere Versuche des Phidnomenkreises in
Kleingruppen an Gruppentischen (Erarbeitungsphase). Dazu arbeiten sie — soweit
wie méglich — eigenstidndig. Sie haben aber die Méglichkeit, das genannte Unter-
stiitzungsmaterial aus der Einfihrungsphase sowie weitere differenzierte Arbeits-
materialien zur Dokumentation der Versuchsdurchfiihrung entsprechend ihres

¢ Die Zeichnungen wurden von Neele Gohde (AG Blumberg) angefertigt.
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individuellen sprachlichen Kompetenzniveaus hinzuzuziehen. Zudem begleiten die
Studierenden aktiv die Gruppenarbeitsphase, indem sie die Kleingruppen zur
Durchfiihrung eines Versuchs anleiten und Hilfestellung und Hinweise zur Doku-
mentation der Versuchsdurchfithrung geben. Am Ende einer solchen Gruppenar-
beitsphase und auch am Ende des Unterrichts bzw. einer Unterrichtsstunde steht
eine gemeinsame Reflexion der Arbeitsergebnisse im Gesprichskreis (Festigungs-
und Reflexionsphase). Auch hier kommen wieder die zuvor im Unterricht ver-
wandten Scaffolds zum Einsatz.”
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Abb. 2: Fotos aus der Unterrichtserprobung: Gesprichskreis, Gruppenarbeit

Reflexion

Im Anschluss an den Unterricht erfolgt mit den Studierenden im Seminar eine
ausfiihrliche gemeinsame Reflexion der Erfahrungen wihrend der unterrichtsprak-
tischen Erprobung mit verschiedenen Foki, die beispielsweise die eigene Rolle als
Lehrperson, den persénlichen Gewinn im Hinblick auf die zuktnftigen Herausfor-
derungen im Umgang mit neu zugewanderten Kindern in der Unterrichtspraxis,
aber auch die wahrgenommenen fachlichen und sprachlichen Lernzuwichse der
Schiiler*innen betreffen. Diese und weitere Aspekte sind u.a. leitend fiir die nach-
folgend dargestellte Evaluation und die berichteten explorativen Ergebnisse.

5 Evaluation der Lehr-Lernkonzeption: Ziel, Design und erste
Ergebnisse

Seit dem Wintersemester 2015/16 findet die dargestellte Lehr-Lernkonzeption in
dieser Form im Tandem der Mehrsprachigkeits-/DaZ- und Sachunterrichtsdidak-
tik fortlaufend in jedem Semester statt. Die informellen Rickmeldungen aus dem
ersten Durchgang zum interdiszipliniren Pilotprojekt waren von allen Seiten der
beteiligten Akteure durchgingig sehr positiv. Es fehlte jedoch eine empirische

7 Bei Fragen zu den entwickelten Materialien wenden Sie sich bitte an die Autorinnen dieses Beitrags.
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Absicherung dieser zuriickgemeldeten Ergebnisse zur evidenzbasierten Fortfih-
rung und Weiterentwicklung des Lehr-Lernprojekts. Aus diesem Grund fand im
zweiten Durchgang des Seminars im Sommersemester 2016 eine Evaluation der
Lehr-Lernkonzeption statt, wozu eine schriftliche Befragung zur Finschitzung des
Projekts mit den Studierenden sowie ein Leitfadeninterview mit der Klassenleitung
und Interviews mit den Schiler*innen durchgefiihrt wurden. Die ersten Ergebnisse
dieser explorativen Studie werden nachfolgend berichtet. Die Auswertungen der
schriftlichen und miindlichen in Form von Transkripten vorliegenden Befragungs-
ergebnisse erfolgten anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2003).

5.1 Ergebnisse der Schiiler*innenbefragungen

Die beteiligten Hauptakteure der Studie, die Schiler*innen der internationalen
Klasse, wurden im Anschluss an den stattgefundenen Unterricht in Kleingruppen
anhand eines Leitfadens zu ihren Einschitzungen zum Unterricht befragt. Im
Rahmen der miindlichen Befragungen, die zur besseren Auswertbarkeit in Klein-
gruppen durchgefiihrt wurden, hatten die Schiler*innen die Méglichkeit, sich so-
wohl auf Deutsch als auch in ihren mitgebrachten Sprachen (v.a. Kurdisch und
Tirkisch) zu dulern. Dies war moglich, weil die Interviewerinnen neben Deutsch
auch die mitgebrachten Sprachen der Schiller*innen beherrschen. Die durchge-
fithrten, in Ton und Bild aufgezeichneten Befragungen wurden transkribiert, so-
weit erforderlich ins Deutsche tibersetzt und ausgewertet.

Zusammenfassend zeigen die Befragungen der insgesamt dreizehn Schu-
ler*innen, dass den meisten Kindern der Unterricht zum Thema , Luft braucht
Platz* mit den Studierenden Spal3 und Freude bereitet hat. Die Schiiler*innen et-
zdhlen, dass sie neue Worter gelernt haben und einige geben an, im Unterricht alles
verstanden zu haben. Ein Aspekt bedatf jedoch besonderer Aufmerksamkeit: So
duBert ein Kind in seiner Erstsprache — und zwar nur auf Nachfrage in kurdischer
Sprache — dass der naturwissenschaftliche Sachunterricht schwierig gewesen sei, da
er/sie und seine/e Freund/in im naturwissenschaftlichen Fachunterricht nichts
verstanden haben:

Interviewerin 4: (auf Kurdisch zu den Kindern) Sie [die andere Inter-
viewerin| sagt, warum war das flr euch schwierig? Warum war der Un-
terricht fiir euch schwer? Was habt ihr nicht verstanden?

Kind 4: (zu Interviewerin 4 auf Kurdisch) Wir haben nichts verstanden
Interviewerin 4: (zu K4 auf Kurdisch) Warum?

Kind 4: (zu Interviewerin 4 auf Kurdisch) Weil wir nur ein bisschen
Deutsch kénnen.

Hier gilt es, griindlich abzuwigen, inwieweit in Kauf genommen werden kann, dass
einige Kinder, die noch kaum Deutsch verstehen, dem Unterricht nicht folgen
koénnen. An dieser Stelle soll zu dieser sehr wichtigen Frage keine Position bezogen
bzw. keine Antwort gefunden werden, sondern vielmehr soll auf die Problematik
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nur hingewiesen werden. Hier wire weitere Forschung wiinschenswert, v.a. dazu,
wie sich die Schiiler*innen in dieser Situation fithlen und welche sprachlichen und
fachlichen Kompetenzzuwichse sie gef. im Rahmen einer linger angelegten Unter-
richtsreihe im Sinne des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts erfahren. Des
Weiteren ist zu prifen, welche anders- oder nichtsprachlichen Unterstiitzungs-
malinahmen genutzt werden kénnen.

5.2 Einschitzungen der Klassenleitung der internationalen Klasse

Die Klassenleitung der internationalen Klasse wurde anhand eines Leitfadeninter-
views von den beiden Seminarveranstalterinnen und Autorinnen dieses Beitrags
befragt.

Insgesamt bewertet die befragte Klassenleitung den sprachbildenden Fachun-
terricht zum Thema ,,Luft braucht Platz* in der internationalen Vorbereitungsklas-
se als ,,gut™.

So duBert sie, dass in der internationalen Klasse zwar auch beispielsweise das
Fach Kunst unterrichtet wiirde, dass jedoch naturwissenschaftlicher Sachunterricht
bisher nicht stattgefunden habe. Nach Einschitzung der Klassenleitung habe der
Unterricht den Schiiler*innen grof3en Spal} gemacht. Sie konnte des Weiteren be-
obachten, dass die Motivation der Schuler*innen — gerade die der Jungen — beson-
ders hoch gewesen sei, weil die Versuche zum Thema ,,Luft braucht Platz* bzw.
das praktische Handeln im Rahmen der Versuche ihr Interessengebiet treffe. Sie
nimmt an, dass durch diese Form des Unterrichts — insbesondere durch das eigen-
stindige Aufbauen und Durchfiihren der Versuche — das Selbstkonzept der Schii-
ler*innen gestirkt wird:

dh also da wird das selbst(.)vertrauen und selbstbewusstsein wird da auf
jeden fall (\) durch gestirkt ne [...] also einfach dieses ich mach was ich
kann was ich lerne was [...] das sind ja ganz (.) viele kleinigkeiten die
schon da weiterfiihren auch dh dh aber das ist bei den experimenten
ganz bestimmt ne (-) mmh bei mir klappt das da kommt kein wasser
dran je nachdem wie ich den becher ja auch driiberstilpe und so [...]
einmal was selbstvertrauen und einmal so selbststindiges (.) lernen also
dass die dann auch sich wirklich zutrauen selbst mal so einen versuch
alleine durchzufithren [...].

Als besonders positiv bewertet die Klassenleitung dariiber hinaus, dass in diesem
Unterricht, in dem die Schiiler*innen selbststindig Versuche mit Wasserbecken,
Bechern, Teelichtern, Flaschen usw. durchfiihren, auch diejenigen sich aktiv und
handelnd in das Unterrichtsgeschehen einbringen kénnen, die noch tber sehr ge-
ringe Deutschkenntnisse verfliigen. Diese Beobachtung der Klassenleitung legt
nahe, dass sich alle Schiller*innen — auch wenn zwei Kinder angeben, im Untet-
richt nichts verstanden zu haben — aktiv in die Phase des Versuchsaufbaus und der
Versuchsdurchfiihrung einbringen kénnen.
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In Bezug auf Kompetenzzuwichse beobachtete die befragte Lehrerin sowohl fach-
liche als auch sprachliche Verbesserungen, insbesondere bei den ilteren Schi-
ler*innen. So konnten die Schiler*innen auch ca. eine Woche nach dem Unterricht
noch berichten, was im Unterricht stattgefunden habe und den entsprechenden
Wortschatz verwenden (der Becher, das Wasserbecken, ...).

Insgesamt betont die befragte Lehrerin, dass alle Beteiligten profitieren: die
Studierenden mit Blick auf Unterrichtserfahrungen, die Schiler*innen mit Blick
auf Kompetenzzuwichse und die Stirkung ihres Selbstkonzepts und sie selbst als
Lehrerin in dem Sinne, dass der Unterricht ihr als Ideengeber dienen konne, Ahn-
liches selbst auszuprobieren.

Die Klassenleitung gibt des Weiteren an, dass ihrer Einschitzung nach ein wie
im Rahmen des hier beschriebenen Projekts durchgefiithrter Fachunterricht auch in
anderen Fichern gut moglich und wiinschenswert sei.

Ein schr interessanter Aspekt, den die Befragte im Rahmen des Interviews
thematisiert, ist zudem der folgende: Laut Finschitzung der Befragten ist das Lehr-
Lern-Projekt zum sprachbildenden Fachunterricht aus dem Grund besonders
wichtig, als dass die Studierenden erfahren, ,,was sie erwartet” und einen anderen —
positiveren Blick auf den Unterricht mit neu zugewanderten Schiller*innen be-
kommen:

ja (-) das mh is ja auch ne gute sache ne also wirklich diesen kontakte
mal gehabt zu haben und zu sagen mh_mh ich weil3 (-) wie schwierig es
mit den kindern ist oder wie schén das auch sein kann oder dh wie wie
ich darauf zugehe

5.3 Reflexionen der teilnehmenden Studierenden

Die Studierenden wurden am Veranstaltungsende gebeten, schriftlich Auskunft zu
einigen Bereich des Seminars zu geben, wobei ihnen iiberlassen wurde, ob sie ano-
nym bleiben méchten oder nicht, um eine eventuelle soziale Erwiinschtheit bei den
Aussagen zu vermeiden. Die elf Studierenden aus dem hier berichteten Durchgang
im Sommersemester 2016 dokumentierten ihre Reflexionsaussagen anhand schrift-
licher Fragebogen mit sieben offenen Fragen.

Folgende Hauptkategorien, auf die sich die anschlieBende zusammenfassende
Darstellung der Auswertung® bezieht, konnten inhaltsanalytisch anhand des quali-
tativen Datenmaterials, d.h. der offenen Antworten der Studierenden, ermittelt
werden: Sinnhaftigkeit des fachdidaktischen Seminars, eigener Kompetenzzuwachs
und Zugewinn auf Seiten der Schiiler*innen, Selbsteinschitzung vor und nach der
Unterrichtsdurchfiihrung, Bezug zur zukiinftigen Lehrertitigkeit, Verkntpfung
von Theorie und Praxis (auch in der Bedeutung fiir die weitere Lehrerausbildung),

8 Originalzitate aus den Studierenden-Reflexionen sind nachfolgend durch Anfihrungszeichen kennt-
lich gemacht. Auf die Angabe von Fallnummern ist verzichtet worden, da es sich um eine zusammen-
fassende Darstellung handelt.
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erfahrene Bedeutung der Praxiserfahrung v.a. zur Verknipfung fachlichen und
sprachlichen Lernens.

Alle teilnehmenden Studierenden dieses Durchgangs bestitigen in ihren Aus-
sagen die personlich wahrgenommene Sinnhaftigkeit des verkniipften fach- und
sprachdidaktischen Seminars. Dieses ,,Briickenschlagen® zwischen den verschiede-
nen Fachdidaktiken, das sie als ,,einen Teil ihrer Lehrerprofessionalitit einschit-
zen, erachten sie als notwendig, nutzbar und gewinnbringend im Hinblick auf das
direkt vor ihnen liegende Praxissemester, aber auch als gute Vorbereitung auf ihre
zukiinftige Lehrertitigkeit und ihre spitere personliche Berufspraxis. Sie dullern
den Eindruck, den ,,Weg des Lehrers® sozusagen vorgegangen zu sein und neben
wichtigen Grundlagen zum Planen und Durchfithren von sprachsensiblem (Fach-)
bzw. Sachunterricht Sicherheit im Umgang mit neu zugewanderten Kindern mit
sehr unterschiedlichen (fach-)sprachlichen und fachlichen Ausgangsniveaus fir
ihre unterrichtspraktischen Tatigkeiten gewonnen zu haben. Ihren eigenen Kom-
petenzzuwachs durch das Seminar schitzen die Studierenden insgesamt als sehr
hoch und vor allem durch die Kombination von Theotie und Praxis als sehr nach-
haltig ein. Auch iiber den Sachunterricht hinaus sehen sie Transferméglichkeiten
ihrer erworbenen sprach- und fachdidaktischen praxisorientierten Kompetenzen
auf andere Ficher. Besonders der (eigenen) unterrichtspraktischen Erprobung, die
»Moglichkeit der Umsetzung theoretischer Grundlagen in der Praxis“ und die
,,Nutzbarkeit theoretischer Inhalte fur die Praxis zu erfahren® messen die Studie-
renden einen sehr hohen Stellenwert bei: Nicht nur, dass das theoretische Wissen
durch die praktischen Anteile unmittelbar angewandt werden kann (,,bleibt besser
im Kopt™), sondern auch, dass sich die Einschitzungen der Studierenden vor und
nach der unterrichtlichen Erprobung folgendermallen verindern, spricht fiir die
Seminarkonzeption. So wandelten sich die Studierendenaussagen in Bezug auf die
Durchfithrung eines naturwissenschaftlichen Sachunterrichts in der internationalen
Klasse mit ausschlieSlich neu zugewanderten Kindern, die iber sehr geringe
sprachliche Kompetenzen im Deutschen und schwer zu erhebende fachliche
Lernvoraussetzungen verfiigen, vor und nach der Unterrichtsdurchfithrung von
Skepsis, Bedenken, Unsicherheit und Angst hin zu einer ,,bereichernden, spannen-
den, positiven und wichtigen Erfahrung®, bei der ,,vermeintliche Zweifel oder
Scheu vor der Durchfithrung schnell verschwanden®. Die im Rahmen des Semi-
nars erworbenen Unterrichtserfahrungen werden sogar als eine ,,Verstirkung in
der Berufswahl“ eingeschitzt. Zwar wird durchaus ein ,,Johnender Mehraufwand*
bei der Vorbereitung des Unterrichts festgestellt, dieser scheint sich fir die Studie-
renden jedoch in den deutlich wahrnehmbaren positiven Lerneffekten und der
hohen Motivation bei den Schiiler*innen als gewinnbringend zu erweisen. Der klar
gedulerte ,,Wunsch der Ausweitung dieses Seminarangebots auf alle Ficher und
fir alle Studierende (nicht nur mit Vertiefung)* unterstreicht den wahrgenomme-
nen positiven Effekt und ,,Mehrwert™ auf Seiten der Studierenden. Gerade mit
,Bezug zur aktuellen Flichtlingsthematik® erachten sie die ,,Relevanz einer [so
ausgerichteten] fundierten Lehrerausbildung® als steigend an.
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6 Fazit und Ausblick

Das hier dargestellte Projekt zum sprachbildenden naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht in einer Vorbereitungsklasse der Grundschule zeigt, dass alle Akteure
profitieren. So haben die Schiler*innen im Rahmen ihrer Teilnahme am sprachbil-
denden naturwissenschaftlichen Sachunterricht neben dem fachlichen Kompe-
tenzerwerb die Gelegenheit, nicht ausschlieBlich ,,basale Sprachkompetenzen fiir
die Bewiltigung des schulischen und aufBlerschulischen Alltags® (Cornely Harboe;
Mainzer-Murrenhoff 2016: 162) zu erwerben, sondern sich dariiber hinaus bereits
»schulrelevanter Sprache® (ebd.: 163) zu ndhern. Gleichzeitig bekommen sie die
Mboglichkeit, methodische Zugangsweisen wie auch inhaltliche Kompetenzen fir
ein weiteres erfolgreiches naturwissenschaftliches Lernen zu erwerben.

Die Studierenden haben die Méglichkeit, sich auf das Unterrichten sprachlich
und fachlich heterogener Gruppen vorzubereiten und v.a. Erfahrungen im Unter-
richten neu zugewanderter Kinder zu sammeln, wobei sich diese Klasse durch das
jahrgangsgemischte Lernen der neu zugewanderten Kinder durch eine sehr hohe
Diversitit in diesen Bereichen auszeichnet.

Zwar sind die berichteten Ergebnisse der qualitativ angelegten Evaluationsstu-
die des Lehr-Lernprojekts als erste explorative Ergebnisse vorsichtig zu deuten.
Zweifelsfrei zeigen sie aber auf, dass das in diesem Beitrag vorgestellte Projekt ein
richtiger Schritt zu einer besseren Vorbereitung angehender Lehrer*innen zur
sprachlichen Integration geflichteter Schiiler*innen in den Fachunterricht und ein
erfolgreicher Ansatz zur Professionalisierung im Rahmen der Lehrerbildung zu
sein scheint. Die Riickmeldungen der Studierenden und der Klassenleitung der
internationalen Klasse bestitigen die Relevanz und die Notwendigkeit eines sol-
chen interdisziplindren Lehr-Lernansatzes. Eine durchgingige Implementation
entsprechender Ausbildungsbausteine in die erste und zweite Lehrerausbildungs-
phase aller Lehramtsstudierenden sowie in die Lehrerfortbildung wiren wiin-
schenswerte weitere Entwicklungsschritte. Zu einer evidenzbasierten Weiterent-
wicklung wire eine weitere Beforschung des hier vorgestellten Projekts, méglichst
unter Finbezug quantitativer Erhebungen erforderlich. Interessant wire es, dazu
die weiteren und die Langzeiteffekte des Seminars bei den Studierenden zu erfas-
sen; v.a. in welcher Form sie im bzw. nach dem Praxissemester und im Referenda-
riat vom Seminar profitieren im Vergleich zu Studierenden, die dieses Seminar
nicht besucht haben. In einer Master-Arbeit werden diese Effekte bei den Studie-
renden des ersten Durchgangs gerade erhoben und vergleichend analysiert. Eine
weitere Studie im gréeren Umfang ist dazu in Planung.
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Integration von jugendlichen Gefliichteten durch
die Verzahnung von sprachlichem und beruflichem
Lernen — Das Willkommenscurriculum fiir die
beruflichen Schulen in Berlin

Monika 1 gge (Berlin)

1 Hintergrund, Initiatoren und Zielgruppe des Curriculums

Nach Angaben der UNO-Fliichtlingshilfe befanden sich 2015 weltweit 65,3 Mio.
Menschen auf der Flucht, 21,3 Mio. von ihnen minderjdhrig.! In Berlin kamen im
Jahr 2015 79034 Fluchtlinge an, etwa 55000 blieben in der Stadt.? Diese hohen
Zuwanderungszahlen bilden sich auch an den beruflichen Schulen in der Stadt ab:
Im Schuljahr 2016/17 werden etwa 4000 gefliichtete junge Menschen tber 16
Jahren an den beruflichen Schulen Berlins in Willkommensklassen auf den Regel-
unterricht vorbereitet. Sie lernen dort Deutsch — aber wie gelingt Integration nach-
haltig? Die Betliner Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft hat in
Kooperation mit dem Sven Walter Institut der GFBM gGmbH (Gemeinniitzige
Gesellschaft fiir berufsbildende MaB3nahmen) ein rahmengebendes Curriculum fiir
das erste Jahr der neuzugewanderten Schiilerinnen und Schiiler tiber 16 Jahren an
den berufsbildenden Schulen in Berlin entwickelt, das sich mit dem sprachlichen
und beruflichen Lernen der jungen Gefliichteten in den Willkommensklassen be-
fasst. Entlang den von der Kultusministerkonferenz (KMK) bestitigten Kompe-

1 UNHCR (2016).
2 berlin.de (2017).
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tenzrastern des GER (Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen flir Sprachen)
und des DQR (Deutscher Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen) begleitet
,,Das Willkommenscurriculum fiir die beruflichen und zentral verwalteten Schulen
Berlins. Curriculum zur sprach- und berufsiibergreifenden Didaktik in den Will-
kommensklassen fir Neuzugewanderte tber 16 Jahre® Lehrkrifte mit ihren Schii-
lerinnen und Schiilern auf dem Weg in das deutsche Ausbildungs- bzw. Berufsbil-
dungssystem.

2 Leitende Prinzipien des Willkommenscurriculums

Innerhalb eines mehtjidhrigen Projekts des Sven Walter Instituts im Auftrag der
Berliner Senatsverwaltung (SPAS: Sprachférderung an berufsbildenden Schulen)
mit Lehrkriften aus den Berufsschulen wurde der Bedarf an einem vorgegebenen
Rahmen hinsichtlich der Verzahnung von Spracherwerb und beruflichen Kompe-
tenzen laut. Das Willkommenscurriculum fiir die beruflichen Schulen Berlins greift
diesen Bedarf nach Struktur auf und lidt gleichzeitig durch eine offene Form zum
individualisierbaren work in progress ein: Um den Bedarfen sowohl der Lehrkrifte als
auch der Schiilerinnen und Schiler méglichst nahe zu kommen und um den Bezug
zur Realitit in den Klassenzimmern nicht zu vetlieren, ist das Curriculum offen
aufgebaut: In einem Heftordner steht es den Lehrkriften fiir die direkte Nutzung
im Unterricht zur Verfiigung. Es soll dazu anregen, Erfahrungen aus dem Unter-
richt einzubezichen und eigene Ideen in das Curriculum einzubringen. So soll die
Moglichkeit geschatfen werden, das Curriculum, das inhaltlich verbindlich ist fiir
alle Willkommensklassen an den berufsbildenden Schulen Betlin, individuell an
jede Lerngruppe anzupassen. Auf diese Weise entsteht ein offener Bausteinhefter.
Das Curriculum versteht sich als Instrument, das kontinuierlich weiter ausgebaut
werden kann und soll, so dass ein Pool an Arbeitsblattern und didaktischen Hin-
weisen entsteht, der an die sprachliche und inhaltliche Progression der jeweiligen
Lerngruppe angeglichen ist. Eigene und authentische Materialien sollten Einzug in
die Unterrichtsgestaltung finden und kénnen in der Curriculum-Mappe abgeheftet
werden. Schillerinnen- und Schiler-, Praxis- und Handlungsorientierung stehen
hier stets im Vordergrund.

Das Curriculum orientiert sich in seiner Progression vertikal an den standardi-
sierten, von der KMK bestitigten Kompetenzraster GER und DQR. Es deckt die
Sprachniveaustufen Al bis A2 des GER ab sowie die DQR-Stufen 1 bis 3. Die
horizontale Orientierung ergibt sich aus den an die Lebenswirklichkeiten und all-
tiglichen Notwendigkeiten der jungen Neuzugewanderten angelehnten Inhalten.
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Abb. 1: Progression des Willkommenscurriculums
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Interkulturelles Lernen und Zielgruppenorientierung beim Zweitspracherwerb sind
weitere durchgehend leitende Prinzipien des Curriculums. Generell ist der Erwerb
von Deutsch als Zweitsprache ausgehend vom Bildungsauftrag als interkulturell zu
verstehen: Den Ausgangspunkt stellen die bisherigen Bildungs- und Spracherfah-
rungen der Schiilerinnen und Schiler dar, auf deren Grundlage sie Unterstitzung
erfahren sollen, um innerhalb hiesiger piadagogisch-didaktischer Ansitze fachbezo-
gene Bildungsméglichkeiten wahrzunehmen. Dies kann am chesten gelingen, wenn
Raum und Gelegenheit fiir den Riickbezug auf persénliche Erfahrungen geschat-
fen wird. Durch Vergleiche sollen Lernsituationen reflektiert werden, um sich so
zunehmend in den neuen Lernkontexten zurechtzufinden. Fur die Lehrkrifte in
den Willkommensklassen ist es wichtig zu wissen, welche Sprach- und Schrift-
kenntnisse die Schiilerinnen und Schiiler mitbringen, um Sprachschwierigkeiten
nachvollziehen und Kompetenzen erkennen und wertschitzen zu kénnen. Das
Curriculum beruft sich hier auf Krifka et al. (2014). Weiter noch: Damit Lernpro-
zesse mit Gefliichteten gelingen, mussen sich die Lehrkrifte der Lebens- und
Lernbedingungen dieser besonderen Zielgruppe bewusst sein. Das Curriculum
bietet in diesem Zusammenhang Hilfestellung im Hinblick auf ein kultursensibles
Umgehen mit der Zielgruppe, auf didaktisch-methodisches Vorgehen im DaF/
DaZ-Unterricht, auf zu verwendende Materialien sowie auf die Rechtslage und
Berufsperspektiven von zugewanderten Jugendlichen.

Ein weiteres elementares Prinzip des Willkommenscurriculums ist die kontinu-
ierliche Erzichung zur Selbststindigkeit. Nicht nur beim Sprachenlernen, um eine
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solide Basis fiir die weiterfithrende Aneignung von Bildungsinhalten zu schaffen,
ist dies zentral. Das Curriculum regt Lehrkrifte auch dazu an, Strategien, die den
Grad der Autonomie und Selbstbestimmung der neuzugewanderten Jugendlichen
im neuen Land erhéhen, anzuwenden und sich zu schulen. Das Ziel heif3t ,,Empo-
werment (aus dem Englischen: Ermichtigung, Ubertragung von Verantwortung,
vgl. Rappaport 1985), auf Deutsch auch ,,Selbstkompetenz®. Der Begriff bezeich-
net sowohl den Prozess der Selbstbemichtigung als auch die professionelle Unter-
stiitzung der Menschen, ihr Geftihl der Macht- und Einflusslosigkeit (powerless-
ness) zu tberwinden, ihre Gestaltungsspielriume und Ressourcen wahrzunehmen
und diese zu nutzen. Im Unterricht sind die Voraussetzungen fir Empowerment
eine vertrauensvolle Atmosphire und gegenseitige Wertschitzung.

3 Aufbau des Curriculums

Das Willkommenscurriculum ist in zwei Teile gegliedert: Der erste Teil ist eine
dem Hefter entnehmbare Broschiire mit Informationen zu (1) dem Gemeinsamen
curopdischen Referenzrahmen fir Sprachen (GER), (2) dem Deutschen Qualifika-
tionsrahmen zum lebenslangen Lernen (DQR), (3) den Leitfiden anderer Bundes-
linder (Bayern, Sachsen) in Sachen Beschulung Geflichteter, (4) der Broschiire
»Angekommen! Handreichung fiir den Unterricht mit Fliichtlingen an Schulen der
beruflichen Bildung in Berlin®“ (GFBM), (5) den Bedarfen der Lernenden und Leh-
renden, (6) dem Lernstandsbericht, dem Berliner ,,Zeugnis“ fir Schiilerinnen und
Schiiler der Willkommensklassen, (7) didaktischen Hinweisen zur integrierten
Sprachbildung sowie (8) Quellennachweisen und Literatur. Im zweiten Teil, der
Losen-Blatt-Sammlung, finden sich weitere Details zur Struktur, zum Aufbau und
zur Nutzung des Curriculums sowie Hinweise und Tipps zur Umsetzung der
Themen im Unterricht. Als Kernstiick beinhaltet der zweite Teil die Bausteine 1-
13, also die inhaltlichen Kapitel des Curriculums inklusive didaktischer Vorschlige
und Hilfestellungen.

4 Die vertikale Ausrichtung des Curriculums

Wie bereits in Abschnitt 2 dargelegt, orientiert sich die vertikale Progression des
Willkommenscurriculums fir die beruflichen und zentral verwalteten Schulen Ber-
lins an zwei von der KMK bestitigten Kompetenzrastern, die im Folgenden niher
beleuchtet werden.

4.1 Gemeinsamer Europiischer Referenzrahmen fiir europiische Sprachen

Der GER legt den Fokus beim Fremdsprachenlernen auf Kommunikation, Hand-
lungsorientierung und sprachliches Handeln in Alltag, Beruf oder anderen realisti-
schen Kommunikationsszenarien. Er teilt Sprachkompetenzen sprach- und linder-
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tbergreifend in Stufen ein, wobei die Skala hier von Niveau A (elementare Sprach-
verwendung), B (selbststindige Sprachverwendung) bis C (kompetente Sprachver-
wendung) geht, und diese Skalierung noch mal in jeweils zwei Abschnitte eingeteilt
ist, so dass insgesamt sechs Sprachniveaustufen entstehen. Um Selbststindigkeit
bei sowohl Lernenden als auch Lehrenden zu férdern, stellt der GER transparente
Bedingungen fiir den Unterricht her, indem er Kann-Beschreibungen fiir sechs
Sprachniveaus und die vier Teilkompetenzen (Héren, Sprechen, Lesen, Schreiben)
sowie Wortschatz, Korrektheit, Aussprache/Intonation beschreibt. Im Willkom-
menscurriculum ist das Ziel Sprachniveau A2.3

4.2 Deutscher Qualifikationsrahmen fur lebenslanges Lernen

Der DQR wurde 2013 auf gemeinsamen Beschluss des Bundesministeriums fir
Bildung und Forschung, des Bundesministeriums fiir Wirtschaft und Energie, der
KMK und der Wirtschaftsministerkonferenz eingefithrt. Er basiert, vergleichbar
mit dem GER, auf dem ecuropiischen Gedanken der Vergleichbarkeit von Ab-
schliissen innerhalb Europas zum Zwecke der Freiztigigkeit und hat zum Vorbild
den Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR). Der DQR beschreibt acht Refe-
renzniveaus in einheitlicher Struktur mit Bezug auf den Kompetenzbegrift (Hand-
lungsfihigkeit). Die Niveaus beschreiben jeweils die Kompetenzen, die fir die
Erlangung einer Qualifikation erforderlich sind. Der DQR lisst sich also als eine
Art Grundlagenkatalog fiir Berufsbildung veranschaulichen. Bei seiner Niveaube-
schreibung unterscheidet der DQR zwei Kompetenzkategorien: Fachkompetenz,
unterteilt in Wissen und Fertigkeiten, und Personale Kompeteng, unterteilt in Sozial-
kompetenz und Selbststindigkeit. Das Ziel im Curriculum ist die Erreichung der
DQR-Niveaustufen 2 bis 3.

5 Die horizontale Ausrichtung des Curriculums

Wihrend die vertikale Orientierung des Curriculums durch GER und DQR vorge-
geben ist, richtet sich das Curriculum horizontal an der Lebenswirklichkeit der
zugewanderten Jugendlichen aus. In 13 Bausteinen unterstiitzt es die Jugendlichen
bei ihrem Ankommen im neuen Land mit thematischen, aufeinander aufbauenden
Schwerpunkten. Die Bausteine 1-7 sind mit steigender Progression auf der Niveau-
stufe A1 des GER bzw. 1-2 des DQR angesiedelt. Sie fihren von der eigenen Per-
son ausgehend uber die ErschlieBung des ndheren Lebensumfelds hin zu einem
reflexiv angelegten Modul zum interkulturellen Lernen. Weiter thematisieren sie
Mediennutzung sowie EDV und schlieBen mit einem Modul zu mathematischen
Grundkenntnissen ab, das die sprachliche Bewiltigung rechnerischer Grundlagen
ermoglichen soll. Die Bausteine 8-13 entsprechen der GER-Niveaustufe A2 und

3 Zum Vergleich: Schiilerinnen und Schiiler in der dualen beruflichen Bildung sollen tiber Sprach-
kompetenzen auf Niveau B1/B2 verfugen.
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den DQR-Niveaustufen 2-3. Begonnen wird hier mit einem Sockeltraining fiir die
Lernenden, wobei Arbeitstechniken, deren individuelle Aneighung sowie die Ent-
wicklung spezifischer Sprachkompetenzen in Bezug auf Hoéren, Lesen und Prisen-
tieren im Mittelpunkt stehen. Die Bausteine 9-13 sind explizit konzipiert zur Er-
leichterung des Ubergangs in die sich anschlieBenden berufsorientierten Bildungs-
ginge und thematisieren, wiederum ausgehend von der persoénlichen Zielsetzung,
Berufsorientierung und schulische sowie betriebliche Ausbildungsméglichkeiten.
Besondere Schwerpunkte werden hierbei zum einen auf betriebliche Spezifika wie
Hierarchien und berufliche Umgangsformen gelegt, zum anderen auf Kompe-
tenzanalysen und Testierungsverfahren bzgl. beruflicher Fahigkeiten und Neigun-
gen. Wesentlich ist hierbei, die Schilerinnen und Schiiler mit méglichen zukiinfti-
gen Perspektiven und Teilzielen ihrer beruflichen Kartiereplanung vertraut zu
machen.

5.1 Die Bausteine

Die einzelnen Bausteine des Curriculums bauen sowohl in Bezug auf die sprachli-
che Progression als auch im Hinblick auf zu erschlieBende Themenbereiche aufei-
nander auf. Im Folgenden sind die Themenbereiche des Curriculums (Bausteine)
aufgelistet. Sie orientieren sich weitestgehend an den Vorgaben des Bundesministe-
riums fir Migration und Flichtlinge fur Integrationskurse, sind jedoch an die Ziel-
gruppe junger Menschen im Ubergang von Schule zu Beruf angepasst.

Tab. 1: Die Bausteine des Willkommenscurtriculums

GER-Niveaustufe A1l Baustein 1: Ankommen in der Klasse
DQR-Niveau 1-2 Baustein 2: Ankommen in Berlin
Baustein 3: Praktische Lebensbewiltigung
Baustein 4: Orientierung in Deutschland
Baustein 5: Interkulturelles Lernen
Baustein 6: Mediennutzung und EDV

Baustein 7: Mathematische Grundkenntnisse

GER-Niveaustufe A2 Baustein 8: Lernen lernen
DQR-Niveau 2-3 Baustein 9: Das deutsche Schulwesen, Berliner Schulen
und Herkunftsland

Baustein 10: Wiinsche, Pline, Kompetenzen
Baustein 11: Berufsorientierung

Baustein 12: Berufsausbildung

Baustein 13: Arbeit im Betrieb
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5.2 Aufbau der Bausteine

Jeder Baustein ist nach dem gleichen Schema aufgebaut und enthilt die gleichen
Elemente. Im Folgenden wird der Aufbau der einzelnen Bausteine exemplarisch an
Baustein 10: Wiinsche, Pline, Kompetenzen dargestellt. Jeder Baustein ist unter-

teilt in die Blitter A, B, C und D.

Blatt A fidhrt ein in den thematischen Inhalt des Kapitels mit Bezug zur Reali-
tit der Neuzugewanderten. Es wird ein Uberblick zum im Baustein angestrebten
Kompetenzerwerb in Bezug auf Sprache und Handlungsfihigkeit, orientiert an
GER und DQR, gegeben sowie Hinweise bzgl. Materialien und Links, die bei der
Unterrichtsgestaltung hilfreich sein kénnen, vorgestellt.

Baustein 10: Wiinsche, Pline, Kompetenzen

Blatt A: Kampetenzwegwelser

Bezug zur Realitit der Zugewanderten und ihre didaktische Unterstiitzung:
Die Newzugewanderten projizieren ihre Hoffaungen und Wiinsche auf das
Leben im neuen Heimatland. Um diese hier realisieren zu kinnen, bedarf es
unachst eines reflektorischen Prozesses. Bs geht darum, eigene Starken und
Schwichen zu benennen, sie in einen Vergleich zu setzen und realistisch ein-
zuschatzen. Die 5us sollen nach Abschluss der Willkommensklasse in eine fiir
sie passende 052 ubergehen, um einen Berul zu erlermen, der ihren Fihighe

ten und Neigungen entspricht, Dafir milssen sie sich gut informieren. Weiter-

hin muss ihnen klar werden, dass aben diese Meigungen und Fahigkeiten bei
der Berufswahl richtungsgebend sind, nicht etwa das Prestige, das ein Beruf

inihren Augen haben mag. Im Baustein 10 soll die Grundlage geschaffen wer-
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den, die SuS mit ihren Maglichkeiten und Perspektiven im Beruf wertraut zu
machen, Dazu sollten im Unterricht Instrumente vorgestellt und unterstutzt
genutzt werden, die den Sus in ihrem weiteren Lebens- und Berufsweg in
Deutschland begegnen werden wie 2.8, die online Angebote der Bundesagen-
tur filr Arbeit sowie das Anmeldesystem EALS (wwwowege-zum-berufde). In
diesemn Kontext wird im Baustein 10 ein erster Kompetenztest bzgl. berufli-
cher Qualifikationen, Interessen und Fahigkeiten erarbeitet und durchgefihrt.
Die Ergebnisse werden in Baustein 13 nochmals dberpriift um sicherzustellen,
dass die 5u5 eine gute Grundlage fir eine informiarte Entscheidung bagl. ihrer
Berufsplanung haben.

Kompetenzerwerb:

Sprachkompetenz (AZ nach dem GER) Berufslibergreifende Handlungskompetenzen (DAR, Stufe 2-3)

. des irde, hitte, win: . - ilung van | i Ipe— ; Her-
- g [reflexive Verben) B Fahigheit tur

* B d = Personale hrait

 Formullerung indirekter Fragen

Materialien fur den Unterricht: Lehrwerke, Arbeitsblitter, Filme etc.

P g von d Fi-
highelt zur Selbstelnschitrung: Kompetenzen, Stirken-Schwichen; Motvationsfihigkeit;
Einschatzung des aigenen Handelns und das anderer

Dellbriick, 1. v.a. (2006): ,Materialkoffer fiir die Praxis” (Publikation des Projektes , Differenzierung von Kompetenzfeststellungsverfahren fiir [junge]

Migrant{inn]en” im BMBF- Modellprogramm ,Kompetenzen férdern — Berufliche Qualifizierung fir Zielgruppen mit besonderem Férderbedarf” BOF. (Hrsg

GFBM)

https:/ fwww.berlin.de/sen/bildung/fschule-und-beruf/berufliche-bildung/; https:/fwww.berlin.de/sen/bildung/schule/bild fL

" siterfu-

ehrende-schule/: Berliner Schulwegweise. Hier besonders Tabelle auf Seite 40-41.

Materialien fiir den Unterricht: Informationen, weiterfiihrende Links, Hintergrundliteratur:

Kompetenzeinschitzung fiir jeweilige Berufe
hittp:/fwww.berufsnavigatornch)/

dem Verfahren KemPass. (Hrsg. GFBM gGmbH), Berlin

hittp:/ fwoww.bna-berlin.defschueler-und-schulen/informationen-fuer-schueler/
hittp:/fwww.netzwerk-ig.de/publikationen/fachpublikationen/kompetenzfeststellung. htmid_

Dellbriick, J/Kihling, G/Knauer, St. (2012): Ermittlung berufsbezogener Kompetenzen Vorbereitung von Nachqualifizierungs-/Weiterbildungsprozessen nach

Abb. 2: Baustein 10, Blatt A: Thematische Einfithrung

Blatt B als Kernstiick verzahnt Sprachhandlungen und deren methodisch-didakti-
sche Umsetzung mit Angaben zu den jeweiligen sprachlichen Kompetenzen sowie
den rahmengebenden Handlungskompetenzen im Sinne von Kann-Beschreibun-
gen. Auch werden hier Hinweise zu einer Binnendifferenzierung gegeben, um eine
individuelle Férderung innerhalb der Lerngruppe zu erméglichen.
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Blatt B: Methodisch-didaktische Umsetzung von Sprachhandlungen zum Thema ,Wiinsche, Pline, Kompetenzen" (Baustein 10)
Mett Sprachliche Kompetenzen Handlungskompetenzen
Handlungsheld zum Der Schibler/di Der fdie Schillerin kann .
Baustein 10
101 * Wortschatzerschiiefung und sprachliche Mirel: * Wonsch féne mit Lo rag lichen Plinen
Lebienssitiwation: uleh wiirde gerne .. zur Zukunit und mit dem Konjunktiv halten
Wunsche, Plane, * Szen, : SUS Par moglche Zu- i formulberen & seinefihre Lebensplanung strokturien
Tiela lkunfshilder: posidv. Trendszenario * Zeitstrahl rur Lebensplanung erstel- reflektieren und dariber sprechen und in
*  Grammarik: len und prasentieren einfacher Farm schreiben
Eangunktiv 1l (Naglichkeitsfarm) * Inteessen und Neigiengen wnter
» Reflexive Verben .Jch interessiere mich fur...” Anwendung des Konjunltiv il kiar
* Ginnendifferenzierung: feemulieren
Tukunfispline schriftlich strukturieren
102 * Wortschatzarschliafung und sprachliche Mittel: * Titigkeitswinsche formulieren *® sain/fihce Wonsche fur die 2ukunft be-
Zukunfesperspeks JMeh froge mich, ob...” * Titig Piine darlegen
wen, Titigkeitshe: | Fantasierise . b nd | & sinefibee und
reiche = Grammatik: einschitzen sie Tatigheiten ruardnen
Futur; indirekee Fragen mit Fragewert [ Bsp.: Jch weid niche, wos er * Tamgkeitsbersiche beschreiben
esogt her™)
103 ®  Interessentest * gigene Kompetenzen realistisch * ‘Winsche und reale Perspektiven gegen-
Kompetenzen *  Wortschatzerschiiefung und sprachliche Mirtel: einschitren iiberstellen
Stirken, Schwichen, Fihigheiten - listischs ([ ali s erste b
*  Testdurchfishrung und -auswertung = Ergebnisse festhalten zur spate- ren gen
ren Uberprifung

Abb. 3: Baustein 10, Blatt B: Methodisch-didaktische Umsetzung von Sprachhandlungen

Blart C richtet sich an die Lernenden und erméglicht ihnen mithilfe von Emoticons
cinen Kompetenzcheck der zu erfillenden ,,Kann-Beschreibungen® zu den Sprach-
handlungen des jeweiligen Bausteins. Dies dient der Selbstreflexion, dem Feedback
und der Bestimmung des eigenen Lerntempos fiir die Lernenden selbst.

(23

Blatt C: Kompetenzcheck zum Thema ,Wiinsche, Pline, Kompetenzen” (Baustein 10)

Ich kann ... sehr gut But noch nicht

£ 9|C

Sitze mit dem Konjunktiv il formulieren: gwiirde + infinitiv (gehen, machen, essen)®

Itiber meine Neigungen, Interessen und Fihigkeiten sprechen

ben in Konjunktiv Il in Haflichkei verwenden

elnen Kurzvortrag u pers@nlichen Plinen halten

meine Lebensplanung strukturiert reflektieren

meine Fahigkeiten und dazu passende Tatigkeiten beschreiben

Test zu meinen beruflichen Fihigheiten ausfillen

Das kann ich héren und verstehen
Berichte tu Lebens- und Berufsplinen ‘ ‘ [

Das kann ich lesen und verstehen

Kompetenzeinschitzungen und dazu passende Tatigkeitsprofile auf Internetseiten ‘ ‘ [

Das kann ich schreiben

Eine Stellungnahme in einer strukturierten Form Ober meine beruflichen Zukunfrewiineche ‘ | I

Abb. 4: Baustein 10, Blatt C: Kompetenzcheck

Den Lehrkriften werden mit Blazt D beispielhafte Arbeitsblitter an die Hand gege-
ben, durch deren Erprobung in der Unterrichtspraxis sie ihre didaktische Vorge-
hensweise optimieren kénnen. Anhand einer handlungsorientierten Aufgabenstel-
lung (Arbeitsblatt) inklusive didaktischer Unterstiitzung zeigt Blatt D beispielhaft
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eine Lernsituation, wie sie im Unterricht eingesetzt werden kann. Dies gilt, wie
oben bereits niher beschrieben, als Impuls fiir die weitere Materialentwicklung und

kann nach Bedarf angepasst werden.

Blatt D: Lernsituationen fiir Lernende. Arbeitsblatt 10.1

Sprachliches Handlungsfeld 10.1: Lebenssituation: Wilnsche, Pline, Ziele

Arbeitsauftrage:

= Ergiinzen Sie den Wortigel (das iogramm} .Leb: |

« (Uberlegen Sie, was Sie in den nichsten Jahren erreichen wollen

» Schreiben Sie Ihre Pline in den Lebensweg (M2}

« Sprechen Sie mit Ihrem Partner/ihrer Partnerin diber lhre Ziele, Sie kinnen die Redemittel verwenden.

« Geben Sie lhrem Par -fit Partnerin dback zur Leb I Ag. Sie kinnen die Redemittel (M3} verwanden.

M1: Wortigel

Lebensplanung

Wohnen ..

Abb. 5: Baustein 10, Blatt D: Arbeitsblitter

M2: Lebensweg M3: Redemittel

In x lahren

ich gerne...

in 40 Jahren

in 20 Jahren in 10 Jahren

in 5 Jahren
in 2 Jahren

Abb. 6: Baustein 10, Blatt D: Arbeitsblatter

ch finde gut, d

63
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Zu Blatt D gehoért auch immer Blatt D.1, das den Aufgabenschlissel und didakti-
sche Hilfestellung enthilt. Hier erhalten die Lehrkrifte praktische Unterstiitzung
fur die Atrbeit mit den Arbeitsblittern und den Matetialien im Unterricht.

71

Blatt D.1: Lernsituationen fiir Lernende. Arbeitsblatt 10.1 Aufgabenschlissel und didaktische Hilfestellung

Sprachliches Handlumgsfeld 10.1: Lebenssituation: Winsche, Pline, Ziele

Arbeitsauftrage:

* Ergiinzen Sie den Wortigel (das Assoziogramm) Lebensplanung”

+ Uberlegen Sie, was Sie In den nichsten Jahren erreichen wollen

* Schreiben Sie Ihre Plane in den Lebensweg [M2)

« Sprechen Sie mil lhrem Partaedfihrer Partnerin aber hee Ziele, Sie kinnen die Redemittel verwenden.

« Geben Sie lhrem Partner/ibrer Partnerin Feedback rur Lebensplanung. Sie kinnen die Redemittel (M3) verwenden.

Methodisch-didaktische Umsetzung:

Arbeitsmaterial: Wortigel: Lebensplanung (M1); Lebensweg (M2); Redemintel (M3)

Zeitvorgabe: ca. 45 Min. (V3), 55 Min (V1-2} (A2 GER)

Umsetzung: Die SuS sammeln, welche ldeen, Konzepte, Begrifflichkeiten zum Thema Lebensplanung gehiren und halten dies in einem Assoziogramm fest.
Danach kankretisieren sie diese Aspekte hinsichtlich hrer ganz persénlichen Varstellungen und strukturieren optisch ihren Lebenswep. Diese Grundlage
dient der mindlichen Darstellung der eigenen Lebensplanung im Austausch mit einem Partner/einer Partnerin oder vor der Lerngruppe

Hinweis: Achten Sic darauf, dass dic Sus die Hauptwidrier mit Artikel schreiben und ihre Gedanken mit Satzfragmenten bew, vollstindigen Sdtzen formulicren,
Abb. 7: Baustein 10, Blatt D.1: Aufgabenschliissel und didaktische Hilfestellung

Nach dieser Bauart sind alle Bausteine konzipiert. Der 13. und letzte Baustein be-
inhaltet im Bereich D einen skalierten sprachlichen Abschlusstest auf den Niveau-
stufen A1/A2 und A2/B1, der optional ist. Ebenfalls findet sich hier im letzten
Baustein ein Kompetenztest, mit dessen Hilfe die Schilerinnen und Schiiler ihre
beruflichen Neigungen und Kompetenzen ermitteln und einschitzen kénnen.

6 Was steht am Ende der Willkommensklasse?

Die Willkommensklassen an den beruflichen Schulen Berlins, begleitet durch das
Willkommenscurriculum, sind fiir ein Jahr konzipiert. Sie schlieBen mit dem Lern-
standsbericht ab, der die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler kompetenzori-
entiert beurteilt. Das Lernstandsberichtsformular gibt den Lehrkriften die Mog-
lichkeit, Kompetenzen in den Kategorien ,,Berufsrelevante Handlungskompetenz®
sowie ,,Sprachkompetenz in Deutsch® abzubilden. Die Leistungen der Jugendli-
chen in der Willkommensklasse werden in vier Abstufungen beurteilt: ,,gut ausge-
prigt”, ,,ausgeprigt®, ,teilweise ausgeprigt” und ,,zu f6érdern®. Mit diesem Lern-
standsbericht gehen die Jugendlichen tiber die Regelklassen, im Idealfall an eine
berufliche Schule, die ihren Neigungen entspricht, und absolvieren dort, gemein-
sam mit deutschen Schiilerinnen und Schiilern, ein weiteres Jahr zur Berufsqualifi-

zierung (BQL).



Das Willkommenscurriculum fiir die beruflichen Schulen in Berlin 83

7 Fazit

Das Willkommenscurriculum will Unterstiitzung bieten bei der tatsichlichen Inte-
gration jugendlicher Zugewanderter, die an den beruflichen, zentral verwalteten
Schulen Berlins ihr erstes Schuljahr in Deutschland absolvieren. Fir diese jungen,
oft hochmotivierten und einsatzbereitwilligen Menschen mussen Moglichkeiten ge-
schaffen werden, sich in die Gesellschaft zu integrieren; Méglichkeiten, ihre Fihig-
keiten und Kompetenzen im Rahmen einer Berufstitigkeit im neuen Land einzu-
bringen. Eine Berufstitigkeit bedeutet 6konomische Unabhingigkeit und ist in un-
serer industrialisierten westlichen Welt Voraussetzung zur gesellschaftlichen Teil-
habe. Wir als Gesellschaft miissen die Bedingungen schaffen, dass die jungen Ge-
flachteten die Chance auf eine Berufsausbildung erhalten, denn davon profitieren
sowohl die Gefliichteten als auch die aufnehmende Gesellschaft. Dies zu versdu-
men wirde bedeuten, unglaubliches Potenzial zu verschenken. Dazu ist eine Vor-
bereitung notwendig, die neben den sprachlichen Voraussetzungen auch Informa-
tion und Qualifikation zur Berufsbildung berticksichtigen muss. Mit dem parallelen
Angebot von Sprachbildung und beruflicher Sozialisation fiir die Gruppe der iiber
16-jdhrigen Gefliichteten will das Willkommenscurriculum an den berufsbildenden
Schulen der Senatsverwaltung Berlins als zielfiihrende Integrationsmafinahme hier-
zu einen Beitrag leisten.
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Ankunft im sprachlichen Schulalltag.
Linguistisch fundiert dramapidagogische
Potenziale fiir den Aufbau von Bildungssprache
nutzen

Doreen Bryant (Tiibingen) & Maik Walter (Berlin)

1 Einleitung

Verschiedene Studien zeigen, dass Schiler! mit Migrationshintergrund schon nach
wenigen Jahren Deutschkontakt Uber gute sprachliche Grundkompetenzen verfii-
gen (u.a. Haberzettl 2009). Sie kénnen sich im Alltag problemlos verstindigen und
grammatisch fehlerfreie Texte schreiben. Allerdings fehlt es diesen Texten an einer
gewissen Komplexitit, die es braucht fiir eine erfolgreiche Bildungsteilhabe. Ge-
fragt sind also methodische Konzepte, die iber die traditionelle Grammatikarbeit
hinausgehen und an die sog. Bildungssprache heranfiithren (ebd.: 92).

In unserem Beitrag werden wir dramapidagogische Méglichkeiten aufzeigen,
sich diesem Ziel tiber mehrere Sprachentwicklungsstufen und in verschiedenen
Unterrichtssettings zu nihern. Die sprachférderlichen Ma3nahmen richten sich an
sog. Seiteneinsteiger, an Schiiler ohne Deutschkenntnisse, die in Folge von Flucht
und Migration nach Deutschland kamen und die nun in das Schulsystem integriert
werden miissen. Inzwischen hat man allerorts und schultypiibergreifend Sprachein-
stiegsangebote etabliert wie beispielsweise die sog. Willkommensklassen, in denen
geflichtete Schiiler in moglichst kurzer Zeit (ca. ein Schuljahr) auf die sprachlichen

1 Wir nutzen aus stilistischen Griinden die generische Form ,,Schiiler* und inkludieren damit sowohl
Schiilerinnen als auch Schiiler.
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Anforderungen des Regelunterrichts vorbereitet werden sollen. Ihr anfinglicher
Sprachstand bildet die Ausgangsbasis fir unsere methodischen Vorschlige. Fir
cine hohe Effektivitit und Effizienz verfolgen wir dabei eine linguistisch fundierte,
strukturfokussierte, die Erwerbslogik abbildende Vorgehensweise. Im Beitrag wer-
den wir exemplarisch fiir zwei sprachliche Phinomenbereiche (referentielle Kohi-
renz und Modifikation) darstellen, wie sich mit dramapiddagogischen Mitteln eine
Progression vom sprachlich Einfachen zum sprachlich Komplexen, von der Um-
gangssprache zur Bildungssprache gestalten ldsst. Erfahrungsgemil ist der intensi-
ve Sprachunterricht in den Willkommensklassen nicht hinreichend, um im bil-
dungssprachlichen Alltag der Schule anzukommen. Es bedarf weiterer Sprachfér-
der- und Sprachbildungsangebote, um dem Ziel einer sprachlichen Integration und
damit dem Ideal einer Chancengleichheit niherzukommen. In unserem Beitrag
berticksichtigen wir daher die folgenden Unterrichtssettings:

o  Willkommensklassen
e  integrative Sprachtibungen im sprachsensiblen Fachunterricht
e  additive Sprachférderangebote mit Fachbezug

Nach einer kurzen Einfithrung in die methodischen Grundlagen (Abschnitt 2) und
in die ausgewihlten sprachlichen Phinomenbereiche (Abschnitt 3) unterbreiten wir
in den Abschnitten 4 bis 6 fir die drei genannten Unterrichtssettings konkrete
dramapidagogische Vorschlige.

2 Die dramapidagogische Sprachférderung

Die Dramapidagogik ist ein ganzheitlicher pidagogischer Ansatz, der sich der
Mittel des Theaters bedient und der bereits fiir einige Schulficher (vgl. Winkel-
mann 2015) und weitere Gebiete wie die Sozialpiddagogik (KKoch et al. 2004) ge-
nutzt wurde. Fines der wichtigsten dramapidagogischen Felder ist der Bereich
Sprache (z.B. Betz et al. 2016, Kiippers; Schmidt; Walter 2011). Charakteristisch
fir die Dramapidagogik ist neben der Ganzheitlichkeit und dem hohen Stellenwert
der darstellenden Kiinste eine starke Prozessbezogenheit, d.h., nicht das Ergebnis
— beispielsweise in Form einer Abschlussinszenierung — wird als das Ziel der Ar-
beit betrachtet, sondern vielmehr die Lernprozesse, die im Spiel mit dem Theater
initiiert werden.

Die Neurodidaktik attestiert der Dramapiddagogik einen ausgesprochen hohen
Wirkungsgrad (Grein 2013, Butzkamm 2007, Sambanis 2013), der in den folgen-
den Aspekten begriindet ist und die wir deshalb als besonders relevant erachten:

e Das Imitieren ist ein Fundament erfolgreichen Sprachenlernens (u.a.
Aguado 2002, Hochstadt 2015).

e Chunks spielen eine wichtige Rolle im Fremdsprachenerwerb (u.a.
Aguado 2016, Handwerker; Madlener 2009).
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e  FEin koordiniertes Zusammenspiel von Sprache und Bewegung fordert
den Spracherwerb (Sambanis 2013, Zimmer 2010).

e  Sprachliche Strukturen kénnen in der Fremdsprache schneller erwor-
ben werden, wenn sie explizit vermittelt werden (Ellis 2009).

e Ganzheitlich emotionales Lernen ist ein nachhaltiges Lernen (Sambanis
2013).

Wie kann im Rahmen der Dramapidagogik ein Unterricht sinnvoll strukturiert
werden, so dass sowohl sprachliche als auch piddagogische Ziele erreicht und ent-
sprechende Kompetenzen geférdert werden kénnen? Einen Vorschlag liefert das
dramapidagogische Grundmodell, das fiir das Deutsche von Manfred Schewe
entwickelt wurde (Schewe 1993). Even (2003) integriert in dieses Modell Phasen
der gezielten Erarbeitung und Reflexion sprachlicher Strukturen. Auch in unserem
Ansatz kommt der Reflexion, der Bewusstmachung und der Einordnung des Ge-
hoérten, Gelesenen und Gespielten eine entscheidende Bedeutung zu, und zwar
sowohl in Bezug auf die sprachliche Dimension als auch in Bezug auf die dstheti-
sche Dimension. Sowohl Schewe wie auch Even gliedern den dramapidagogischen
Prozess in Phasen. Die Lernkontexte dieser Modelle unterscheiden sich allerdings
stark von dem fiir uns relevanten Schulalltag von Kindern mit Fluchterfahrung,
Sowohl Schewe als auch Even entwickeln ihre Modelle fiir den Fremdsprachenun-
terricht mit erwachsenen Lernern. Schewe prisentiert die erprobten Einheiten aus
Fortbildungen mit auslindischen Deutschlehrern, Even mit Studierenden, die
Deutsch als eine Fremdsprache lernen. Kinder und Jugendliche in Deutschland mit
Migrations- und Fluchthintergrund bringen ganz andere Voraussetzungen, Fahig-
keiten und Bedirfnisse mit. Zudem ist der Zeitumfang, der in einer Fachunter-
richtsstunde fiir Aktivititen des performativen Lernens zur Verfiigung steht, deut-
lich geringer. Wir schlagen deshalb eine Doppelstrategie vor: Die Verwendung von
dramapidagogischen Bausteinen fir den schulischen Alltag mit seinem 45-
Minuten-Takt (vgl. Abschnitt 4 und 5) sowie den Finsatz eines der Schiilerschaft
gerecht werdenden Phasenmodells im Rahmen eines additiven Férderangebots im
Nachmittagsband (vgl. Abschnitt 6).

3 Ausgewihlte sprachliche Phinomenbereiche

3.1 Modifikation

Im Vergleich zur Umgangssprache werden im bildungssprachlichen Register zum
einen mehr Modifikatoren verwendet und zum anderen weisen diese eine groere
Bandbreite sowie eine héhere Komplexitit auf (Hirschmann 2015: 13£f.). Was sind
Modifikatoren? Um einen vollstindigen Satz zu bilden, braucht es (vereinfacht
gesagt) ein Verb und Mitspieler (sog. Erginzungen oder Argumente), die dessen
Leerstellen besetzen. Will man beispielsweise einen Satz mit dem Vetrb reparieren



88 Doreen Bryant & Maik Walter

formulieren, ist es erforderlich auszudriicken, wer repariert und was repariert wird,
vel. Beispiel (1).

(1) Der Hausmeister reparierte die Ttir.

(2) Noch bevor die Lehrerin kam, reparierte der gutmiutige Hausmeister ei-
lig die Ttr, die beim Toben kaputt gegangen war, damit die Kinder kei-

nen Arger bekommen wiirden.

Alle weiteren Informationen (ob zu Ort, Zeit und Grund des Reparierens, ob zum
benutzten Werkzeug, zum reparationsbediirftigen Objekt oder zum Reparierenden
selbst) sind fakultativ. Diese optionalen, in Beispiel (2) unterstrichenen Elemente
nennt man auch Modifikatoren. Sie unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Bezugsen-
tititen (Nomen, Verbalphrase oder Satz), ihrer Semantik (z.B. temporal, modal,
instrumental, kausal, ...) und ihrer morphologischen (unflektiert < flektiert) und
syntaktischen Komplexitit (Wort < Wortgruppe/Phrase < Satz).

Wie der Vergleich von (1) und (2) illustriert, wird durch Modifikatoren das
sprachliche Grundgeriist mit Zusatzinformationen ausgestaltet. Die AuBerungen
werden elaborierter und priziser, wodurch beim Rezipienten differenziertere men-
tale Vorstellungen entstehen — vorausgesetzt, er ist vertraut mit dem Modifikato-
renrepertoire. Ein Sprachanfinger wird schon recht schnell einen Satz wie (1) ver-
stehen und duBlern kénnen, ein mit Modifikatoren angereicherter Satz wie (2) wird
jedoch auf lingere Zeit hin eine enorme Herausforderung darstellen. Dies ist inso-
fern problematisch, als dass die schulischen Lehrmaterialien sich eben einer sol-
chen elaborierten Sprache bedienen und man von den gefliichteten Kindern erwar-
tet, dass sie nach dem Vorbereitungsjahr schon bald sprachlich aufschlieBen kén-
nen und den mindlichen wie schriftlichen Anforderungen des Fachunterrichts
gewachsen sind.

Vor dem Hintergrund des bisher Gesagten stellt sich die Frage, wie man die
Seiteneinsteiger méglichst schnell und ohne Uberforderung an das vielgestaltige
Modifikatorenrepertoire heranfilhren kdénnte. Spracherwerbsstudien wie die von
Vyatkina et al. (2015) geben hilfreiche Anhaltspunkte. In dieser korpuslinguisti-
schen Studie wurde der Modifikatorengebrauch von Deutschlernenden an einer
Universitit in den USA untersucht und geschaut, ob sich in den ersten vier Semes-
tern des Sprachlernens diesbeziiglich Verdnderungen feststellen lassen. In Bezug
auf die Gesamtzahl der verwendeten Modifikatorentypen konnte tiber den Unter-
suchungszeitraum keine Verdnderung beobachtet werden. Was sich aber iiber die
vier Semester verdnderte, war die Zusammensetzung der Modifikatoren. So haben
die Lerner am Anfang besonders hiufig pridikative und adverbiale Adjektive ver-
wendet. Wihrend diese unflektierten Modifikatoren im Zuge der ersten beiden
Semester langsam zuriickgingen, nahmen die attributiven (flektierten) Adjektive zu.
Adverbien wurden von Anfang an gebraucht, ihre Anzahl blieb iiber den Erhe-
bungszeitraum konstant. Adverbialsitze und Relativsdtze traten hingegen erst spi-
ter auf, wobei der Anstieg fiir erstgenannte friher und stirker einsetzte. Bei den
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Pripositionalphrasen zeigte sich iber die ersten zwei Semester eine Zunahme und
tber die beiden letzten Semester eine Abnahme — moglicherweise ein Hinweis
darauf, dass in schriftlichen Darstellungen mit fortschreitendem Sprachniveau
syntaktisch komplexere Satzkonstruktionen gegeniiber Pripositionalphrasen prife-
riert werden.

Wie sind die Ergebnisse zu interpretieren? Es handelt sich bei den untersuch-
ten Deutschlernenden um junge Erwachsene, die es gewShnt sind, komplexe Ge-
danken zu versprachlichen. Auch in der Fremdsprache suchen sie von Anfang an
nach Wegen, dies zu tun. Notgedrungen nutzen sie hierbei zunichst die einfachs-
ten sprachlichen Mittel, und zwar unflektierte Modifikatoren. Spiter kommen flek-
tierte Adjektive hinzu, Pripositionalphrasen und schlieBlich Sitze (ebd.).

Auch bei den gefliichteten Schiilern sollten wir davon ausgehen, dass sie das
Bedurfnis haben, sich differenziert auszudriicken. Wir konnen ihnen hierbei hel-
fen, indem wir in unseren didaktischen MaBnahmen die Komplexititsprogression
des natiirlichen Erwerbsverlaufs von DaF-Lerner nachbilden und ihnen ausrei-
chend Gelegenheit geben, auf jeder Komplexititsstufe etwas zu verweilen, um sich
auf die deutschtypischen Konstruktionen einzulassen. So kann ein Gefihl von
Sicherheit im Umgang mit der ,neuen‘ Sprache entstehen — eine giinstige Voraus-
setzung, um sich auch eigenstindig mit komplexen Formulierungen auseinander-
zusetzen.

Tab. 1: Tendenzielle Progression attributiver Modifikatoren mit Beispielen?

priadikative <  attributive =~ <  attributive Pripo- <  Relativsitze

Adjektive Adjektive sitionalphrasen

Das Buch war Ich suche ein ... ein Buch mit Welches ist das

spannend. spannendes spannendem Buch, das so
Buch. Ende. spannend war?

Es ist aus funktionalen Griinden ratsam, beim sprachdidaktischen Vorgehen attri-
butive und adverbiale Modifikationen getrennt zu betrachten. Die Tabellen (1) und
(2) geben eine erste Orientierung, in welcher Abfolge (von links nach rechts) man
hierbei vorgehen konnte.3 Wo es sich anbietet, sind flieBende Uberginge zu gestal-
ten, damit die Schiiler die alternierten Konstruktionen mit der gleichen funktiona-
len Domine in Verbindung bringen. Wenn in den Sprachtibungen z.B. temporale
Phrasen wie nach dem Frithstiick Anwendung finden, kann die Lehrkraft die Schiiler

2 Genitivattribute, attributive Partizipien und erweiterte Attribute werden relativ spit erworben und
bleiben daher hier unberiicksichtigt.

3 Es handelt sich lediglich um eine sehr grobrastige Progressionslinie. Innerhalb der einzelnen Spalten
kénnte man eine weitere Abstufung vornehmen. So gibt es im Deutschen ein sehr breites Relativsatz-
spektrum mit erheblichen Unterschieden im Komplexititsanspruch (vgl. Bryant 2015). Bei den ad-
verbialen Modifikatoren gilt es nicht nur in struktureller, sondern auch in semantischer Hinsicht zu
differenzieren. So gelten konzessive Adverbiale unabhingig von ihrer strukturellen Komplexitit, ob
Adverbien (trotzdem, dennoch), konzessive Pripositionalphrasen (#rofz schlechten Wetters, ungeachtet des
Umstandes) oder Adverbialsatz (... obwohl, ...), als besonders schwierig.
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rezeptiv schon auf die nichste Komplexititsstufe vorbereiten, indem sie im Ge-
spriach inhaltlich das Gesagte aufgreift und in einen Adverbialsatz transformiert:
Nachdem du gefriibstiickt bast, ... Auch durch Alternativfragen lieBen sich die Schiiler
an komplexere Konstruktionen heranfithren: Welhes Kleid soll ich nebmen? Das Kleid
mit den Kndpfen (attributive Prapositionalphrase) oder das Kleid, das hinten einen Reifsver-
schluss hat (Relativsatz).

Tab. 2: Tendenzielle Progression adverbialer Modifikatoren mit Beispielen

Adverbien /  adverbiale < adverbiale < Adverbialsitze
Adjektive Prapositio-
nalphrasen
Abends Er fihrt Zur Hochzeit Er braucht nur 20 Minu-
faihrt er schnell/ fibrt er mit ten, weil er ein
immer riicksichts- einem schnel- schnelles Auto fihrt.
schnell. los. len Auto. Wenn er das Auto
nimmt, (dann) ist er in
20 Minuten da.

Obgleich die Sprachlernenden in Bezug auf die syntaktische Komplexitit ihrer
AuBerungen voranschreiten, bedeutet dies jedoch nicht, dass die syntaktisch weni-
ger komplexen Konstruktionen bereits vollstindig zielsprachlich beherrscht wer-
den. Wie wir aus DaF- und DaZ-Studien mit Sprachlernenden, die erst im Schulal-
ter mit Deutsch in Kontakt kamen, wissen, bereitet die deutsche Nominalflexion
langanhaltende Schwierigkeiten (u.a. Wegener 1995), was sich im Bereich der Mo-
difikatoren v.a. bei der Flexion der Adjektive niederschlidgt. Besonders fehleranfil-
lig ist die starke Adjektivilexion (ein hober Stubl, eine breite Couch, ein weiches Bett), bei
der im Unterschied zur schwachen Flexion (der hobe Stubl, die breite Couch, das weiche
Betf) auch die Genuskategorie beachtet werden muss (Diehl et al. 2000). Mit drama-
pidagogischen Sprachspielen, die es erlauben, Strukturen in hoher Frequenz und
kontrastierend zu horen und zu gebrauchen, lisst sich schon frih an den Unter-
schied von schwacher und starker Adjektivilexion heranfithren und das Genussys-
tem, welches auch fiir den nichsten sprachlichen Phinomenbereich der referentiel-
len Kohirenz von zentraler Bedeutung ist, aufbauen und stabilisieren.

3.2 Referentielle Kohirenz

Pronominale Beziige stellen fiir Deutschlernende eine besondere Hirde dar. Wie
das Lehrbuchbeispiel in (3) zeigt, muss sich ein Pronomen im Singular hinsichtlich
des grammatischen Geschlechts (Genus) an das Bezugsnomen anpassen.*

(3) Hat die Kreuzotter; ein Beutetier, gebissen, spiirt sier esz anschlieend
durch Zingeln auf.

4 Netzwerk Biologie 1 (2004: 78f.).
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Nur wer sicher im deutschen Genussystem ist, wird die referentiellen Beziige beim
Lesen miithelos herstellen und selbst entsprechend kohisive Texte verfassen kon-
nen. Wie jedoch zahlreiche Studien dokumentieren, bereitet gerade der Genus-
erwerb enorme Schwierigkeiten (u.a. Wegener 1995, Kaltenbacher; Klages 2000).
Wihrend sich die meisten Studien auf den Artikelgebrauch konzentrieren, unter-
suchte Binanzer (2015) mit einer Kombination aus Liickentest und Multiple-
Choice-Verfahren bei Dritt- und Viertklasslern mit Deutsch, Russisch und Tur-
kisch als Erstsprache die Verwendung von Artikeln #nd Personalpronomen. Bei
den DaZ-Schilern zeigte sich eine deutliche Diskrepanz zwischen nominalgrup-
peninterner Genuskongruenz zwischen Nomen und Artikel, die bereits annihernd
zielsprachlich realisiert wurde, und nominalgruppenexterner Genuskongruenz
zwischen Nomen und Pronomen. Die zu beobachtenden systematischen Inkon-
gruenzen geben Einblicke in die Hypothesenbildung der Lernenden. So referierten
einige der DaZ-Schiler (trotz mehrjihrigem Deutschkontakt) mit dem Pronomen
es auf Nomen, die unbelebte Entititen (z.B. die Lampe, der Eimer) bezeichnen und
mit dem Pronomen er auf sexusneutrale Personenbezeichnungen (z.B. das Baby, das
Kind). Bei Personenbezeichnungen mit natiirlichem Geschlecht war hingegen eine
zielsprachliche Genuskongruenz (z.B. die Mutter — sie, der Vater — er) festzustellen.
Diese zwischen sexusinhirenten Nomen und den auf sie Bezug nehmenden Pro-
nomen realisierte Klongruenz und die zuvor beschriebenen Inkongruenzen weisen
darauf hin, dass sich DaZ-Schiiler beim pronominalen Gebrauch offenbar stark an
den semantischen Merkmalen Sexus und FBelebtheit orientieren (ebd.). Das
natiirliche Geschlechtsprinzip (NGP), iiber das DaZ-Lernende hiufig den Einstieg
ins deutsche Genussystem finden (u.a. Wegener 1995), mag die Ursache fir die
erweiterte semantische Strategienbildung sein (Binanzer 2015). Wie aus der
Spracherwerbsforschung bekannt ist, sind Sprachlernende fortlaufend bestrebt, im
Input Form-Bedeutungs- bzw. Form-Funktionszusammenhinge zu identifizieren,
und das deutsche Genussystem macht ihnen diese Suche wahrlich nicht leicht.
Vermutlich fihrt ein vergleichsweise hiufiges Vorkommen von personenbezoge-
nen, sexusdifferenzierenden Pronomen auf die falsche Fahrte und verhindert damit
auch, dass sie die zentrale kohirenzstiftende Funktion von Genus erfassen konnen.
Sprachen, die tiber ein Genussystem verfiigen, kénnen mithilfe genusanzeigender
Pronomen auf effiziente und oftmals disambiguierende Weise referentielle Beziige
herstellen. Der Preis, den die Genussprachen hierfiir zahlen: Die Genuszugehé6rig-
keit der Nomen muss gelernt werden; v.a. Zweitsprachlernende aus genuslosen
Sprachen (z.B. Turkisch, Persisch, Dari) tun sich hiermit schwer. Umso wichtiger
ist es, ihnen von Anfang an die referentielle Funktion der Genuskategorie nahezu-
bringen und sie an die Genuskongruenz zwischen Nomen und Pronomen heran-
zufithren. Da auch genuslose Sprachen auf die eine oder andere Weise Sexus mar-
kieren und schulpflichtige Deutschlernende im ungesteuerten Erwerb zunichst das
naturliche Geschlecht an den Artikelformen realisieren, sollte man auch bei den
sprachdidaktischen MaB3nahmen mit dieser transparenten sexusbasierten Genus-
zuweisung beginnen, um ins Formenrepertoire einzufithren und die referentielle
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Funktion von Genus zu verdeutlichen, vgl. Beispiel (4). Es bietet sich an, hierbei
auch gleich das Movierungssuffix -iz einzubeziehen, das mit hundertprozentiger
Sicherheit das feminine Genus zuweist, vgl. Beispiel (5). Sprachspiele kénnten also
die folgenden Strukturen aufgreifen:

(4) a. Der Mann/der Opa ... Er ...
b. Die Frau/die Oma ... Sie ...

(5) a. Der Schiler/der Student ... Ex ...
b. Die Schiilerin/die Studentin ... Sie ...

Um zu vermeiden, dass sich (wie in der Studie von Binanzer gesehen) sexus- und
belebtheitsbasierte Hypothesen verfestigen, sollten schon nach wenigen For-
dereinheiten genusdifferente Nomina, die auf unbelebte Entititen referieren, hin-
zukommen. Auch hier wirde man wieder ein systematisches Vorgehen anraten,
das sich an Erwerbsstudien orientiert. Sowohl im ungesteuerten DaZ-Erwerb (u.a.
Kaltenbacher; Klages 2000) als auch im gesteuerten DaF-Erwerb (u.a. Dichl et al.
2000) sind es v.a. zwei Genuszuweisungsregeln, die den Sprachlernenden beson-
ders zuginglich sind, und zwar die Schwa-Regel (>Femininum) und die Einsilber-
regel (>Maskulinum). Dementsprechend wiren also zunidchst Nomina auszuwih-
len, die diesen Regeln entsprechen, vgl. Beispiel (6).

(6) a. Wo ist der Kamm/der Rock/der Hut/der Korb/der Ring ... Er ...
b. Wo ist die Biirste/die Hose/die Brille/die Tasche/die Kette ... Sie

Deutschsprachigen Kindern gelingt der Einstieg ins pronominale System mit ein-
fachen Demonstrativpronomen (der, die, das). Sie verwenden diese zunichst als
Default-Pronomen in allen Verweiskontexten — sowohl situations- als auch sprach-
gebunden (Bittner 2010: 3501.).

Die Dramapidagogik bietet ideale Méglichkeiten, um den natiirlichen Zugang
ins deutsch-typische Verweissystem (beginnend mit dem situationsgebundenen
deiktischen Gebrauch einfacher Demonstrativpronomen) annihernd zu simulie-
ren. Hierdurch wiirde man auch den Genuserwerb maligeblich unterstiitzen, denn
zum einen eignen sich betonte Demonstrativpronomen — ob deiktisch, Beispiel (7),
oder anaphorisch, Beispiel (8), — viel eher als unbetonte Artikel, um auf Genus-
und Kasusdistinktionen aufmerksam zu werden; und zum anderen wird (wie schon
oben ausgefithrt) nur Gber den anaphorischen pronominalen Gebrauch die eigent-
liche Funktion von Genus (ndmlich das Herstellen referentieller Bezlge) erfahrbar
(Bryant; Noschka 2015: 45).

(7) a. Wer war das wohl? DER oder DIE?

b. Hast du DEN da schon mal gesehen? Nee, den kenn ich nicht.
(8) a. Und deine Zahnburste;? Hast du DIE;?

b. Wow, was fiir ein schicker Mantel;. Wo hast du DEN; denn her?
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4 Sprachiibungen aus dem Theaterbereich in
Willkommensklassen

Willkommensklassen stellen eine didaktische Herausforderung dar: Weder sind sie
klar in der Fremdsprachendidaktik mit den dort entwickelten Verfahren und Un-
terrichtsvorschligen zu verorten noch in der Zweitsprachendidaktik (Maak 2014).
Es miissen demnach vollig neue Wege gefunden, aber auch bewihrte Verfahren an
die spezifischen Bedingungen angepasst werden. Mit Unterstab (2016) liegt erst-
mals eine Zusammenstellung fiir die theaterorientierte Sprachvermittlung in Will-
kommensklassen vor, die Ubungen beschreibt, mit denen eine Willkommensklasse
innerhalb eines Jahres eine Prisentation erarbeiten kann.>

Neben den Warm-up-Klassikern wie das gemeinsame Ausschiitteln einzelner
Korperteile, diversen Namensspielen, dem obligatorischen Raumlauf und dem
auch von Musik begleiteten Spiel mit Requisiten werden kleine Improvisationen,
die in einem festgelegten Rahmen verankert sind, vorgeschlagen. Reflexionen wer-
den schriftlich in einem Probentagebuch festgehalten, bevor am Ende bei einem
Auftritt das Projekt prisentiert werden kann.

Wenn eine Willkommensklasse gebildet wird bzw. neu hinzukommende Schii-
ler in die Gruppe integriert werden, bieten sich Ubungen zum Kennenlernen (z.B.
in Holl 2011) an, die den Gebrauch von Pronomen und Modifikatoren férdern.
Eine Aktivitit mit groBem sprachstrukturellem Variationspotential ist die Ubung
,»Wir sind etwas Besonderes®, bei der die Klasse im Kreis steht und von jedem
nacheinander vorgegebene Satzanfinge zu vervollstindigen sind:

(9) Mein Name ist ... Ich komme aus ... Besonders gut kann ich ...

Es hat sich bewihrt, den Lernern zunichst etwas Zeit zu geben, damit jede/r tbet-
legen kann, was er/sie besonders gut kann. Hier sollte die Lehrperson mit neuen
Wortern aushelfen. Die (zunichst als Chunks angebotenen) Satzanfinge kénnen
auf Papier geschrieben und von Sprecher zu Sprecher weitergegeben werden, da-
mit das verwendete Sprachmuster korrekt bleibt und die Schiiler sich auf die Ful-
lung der Liicken konzentrieren kénnen. Die besonderen Fihigkeiten — wie bei-
spielsweise einen guten Tee kochen, einen Handstand machen, ein Instrument
spielen — sollten unbedingt spiter in den Unterricht bzw. das Theaterprojekt ein-
gebaut werden. Die referentielle Kohirenz ldsst sich mit einer anschlieBenden
Ubung trainieren, wenn nun jeder einen seiner Nachbarn mit den Strukturen aus
Beispiel (9) vorstellt und nach dem Nennen des Namens mit dem geschlechtsspe-
zifischen Pronomen einen Riickbezug auf diesen herstellt:

(10) Das ist Lara/Tarek. Sie/Er kommt aus ... Besonders gut kann sie/er

5 Mit Handwerg; Walter; Werner (2017) liegen umfassende Vorschlige fiir (und Berichte iiber) Thea-
terprojekte mit jugendlichen Gefliichteten vor, bei denen auch die unterschiedlichen hier betrachteten
Kontexte wie Willkommensklassen einbezogen wurden.
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Die hier skizzierten Ubungen kénnen spiter in adaptierter Form mit lexikalischer
Variation und einem hoheren Komplexititsgrad (mit possessiven Artikelwortern
und Attributen) wiederholt eingesetzt werden.

(11) Neben mir steht Lara/Tarek. Sein/Ihr liebstes Kleidungsstiick ist ein
rotes T-Shirt/eine weille Bluse.

Neben den Zielstrukturen, die in hoher Frequenz verwendet werden, férdern diese
Ubungen immer auch den Wortschatz. Dariiber hinaus erfahren die Schiiler eine
Wertschitzung, weil das von thnen Gesagte wieder aufgegriffen wird.

Ein die Phantasie anregendes Spiel ist ,,Klatsch und Tratsch®. Auch hier steht
die Gruppe im Kreis: Ein Spieler gibt seinem Nachbarn einen fiktiven Gegenstand.
Die Form des imaginierten Gegenstandes wird deutlich gezeigt und der Beschenk-
te macht durch seine Gestik und Mimik klar, was er bekommt. Hierbei kann noch
ein pridikatives Adjektiv benutzt werden, vgl. Beispiel (12). Ein anderes Paar im
Kreis beginnt nun zu tratschen und gebraucht die Adjektive attributiv, vgl. Beispie-
le (13) und (14).

(12) DER ist ja schon!
(13) Stell dir vor, Maik hat von Doreen einen schénen Ring bekommen.
(14) Boah, DER ist so/seht/wirklich schon/hisslich/klein/grof3!

Hierbei sollten die Reaktionen auf die Ubergabe grof} gemacht, d.h. etwas Uber-
trieben werden. Nicht nur werden mit diesem Spiel zwei Komplexititsstufen in der
Verwendung von Adjektiven (pradikativ/unflektiert = attributiv/flektiert) gefor-
dert, es werden auch (betonte) Demonstrativpronomen verwendet, um fiir die
pronominale Genusdistinktion bei unbelebten Objekten (vgl. Abschnitt 3.2) zu
sensibilisieren.

Fir die Vermittlung des Grundwortschatzes in Kombination mit Modifikato-
ren bieten sich Variationen des Raumlaufs an. Hierbei bewegt sich die Klasse
durch den Raum und die Lehrkraft gibt eine Anweisung, auf welche Art dies genau
zu geschehen hat:

(15) schnell, langsam, laut, leise

Dabei wird eine Wortkarte mit dem jeweiligen Adverb gezeigt und die konkrete
Bedeutung durch die Lehrkraft dargestellt.

In einem nichsten Schritt werden Vergleiche mit Tieren, Objekten und Men-
schen eingefihrt:

(16) Wit bewegen uns wie ein Elefant/wie eine Katze/wie ein Auto/wie ein
Polizist.

Zu beachten ist hierbei, dass Nomen unterschiedlicher Genera vorgegeben wer-
den. Spiter werden die zuvor dargestellten Qualititen mit den anschlieBend einge-
fihrten Entititen verkniipft, um attributive Konstruktionen zu motivieren. Die
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Gruppen kénnen geteilt werden, um in den Darstellungen die Wortbedeutungen
sichtbar zu kontrastieren:

(17) bewegen wie ein lauter Elefant vs. bewegen wie ein leiser Elefant.

Am Ende finden die Schiiler selbst eine Bewegung, die sie vor der Gruppe prisen-
tieren, die Lehrkraft verbalisiert die Darstellungen der Kinder. Hierbei sollten auch
Alternativiragen, vgl. Beispiel (18), verwendet werden, um morphologische Kon-
traste wahrnehmbar zu machen und um den Schiilern zu einem strukturell korrek-
ten Output zu verhelfen.

(18) Bewegt sich Aline wie ein schnelles Auto oder wie ein schneller Tiger?

Nach der Progression von (pridikativen und adverbialen) Konstruktionen mit
unflektiertem Adjektiv hin zu attributiven Konstruktionen mit flektiertem Adjektiv
koénnen auch ecinfache attributive Relativsitze mit diesen dramapidagogischen
strukturfokussierten Ubungen gefordert werden:

(19) Du bist der Tiger, der ganz vorsichtig lduft.

Auch wenn in diesem Beitrag die sprachliche Dimension im Fokus steht, in der
Vermittlung wird die dsthetische Dimension ebenso bertcksichtigt, vgl. (20). Jeder
noch so kleinen Prisentation — sei es die Darstellung einer Bewegung oder die
bewusste Ubergabe einer Vase an einen Beschenkten vor einem Publikum im
Kreis — sollten entsprechende Reflexionsmomente eingerdumt werden.

(20) Was hat euch besonders an der Darstellung im Spiel gefallen und wa-

rum?

Die sprachlichen Strukturen, mit denen im Rahmen der dramapidagogischen
Ubungen gearbeitet wird, sollten in einer anschlieBenden Reflexionsphase immer
an der Tafel verschriftlicht werden, um in systematischen Gegeniiberstellungen die
grammatischen Kontraste (z.B. in Bezug auf die genus- und kasusspezifischen
Markierungen) farblich sichtbar zu machen, im Plenum zu besprechen und ge-
meinsam weitere Beispiele zu erginzen. Die reflektierten Strukturen werden dann
in spiteren dramapidagogischen Ubungen wieder aufgegriffen und grammatisch
wie lexikalisch erweitert.

5 Integrative dramapidagogische Sprachférderangebote im
Fachunterricht

Der sprachsensible Fachunterricht kann mit den bereits angefiihrten Ubungen
dramapidagogisch bereichert werden. Im Zentrum der Dramapidagogik steht
jedoch die Bearbeitung von Lerngegenstinden, indem kleine Prisentationen (Mo-
nologe, Dialoge oder Performances) entwickelt, gezeigt und reflektiert werden. In
der theaterpiddagogischen Literatur wurden dazu eine Reihe von Inszenierungs-
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techniken beschrieben, beispielsweise als ,,Verfahren der szenischen Interpretati-
on® bei Scheller (1998: 37-74). Das Gedankenspalier (oder die Gedankenallee) ist
cine dieser Techniken. Sie eignet sich in besonderer Weise, um Strukturen des
Argumentierens, die in nahezu jedem Fachunterricht benétigt werden, zu erlernen
und zu Gben. Zur Hlustration sei ein Beispiel aus dem Geschichtsunterricht, aus
dem Leben im Mittelalter gewihlt: Ein Konig konnte hierbei vor der Entscheidung
stehen, ob ein Bauer zu bestrafen ist, der eine Regel gebrochen hat, dabei aber
gleichzeitig Gutes geschaffen hat. Eine Gruppe iibetlegt sich Argumente fiir, eine
andere Gruppe gegen eine Bestrafung. Sprachschwicheren Schiilern kénnen Sprach-
bausteine (Luckensitze) zur Vorbereitung ihres Arguments gegeben werden. Die
Gruppen stellen sich dann gegeniiber in einem Spalier auf und tragen abwechselnd
ihre Argumente in Form eines adverbialen Kausalsatzes, vgl. Beispiele (21) und
(22), vor, wihrend der Konig als zeacher in role das Spalier nachdenklich und erhaben
durchschreitet.

(21) Verurteile den Bauern nicht, denn er hat sieben kleine Kinder.
(22) Bestrafe den Bauern, weil er es immer wieder tun wird.

Am Ende zieht die Lehrkraft ein Fazit, bei dem die Argumente erneut verbalisiert
und abgewogen werden. Es bietet sich an, hierbei den einen oder anderen Kausal-
satz zu paraphrasieren, vgl. Beispiel (23), sodass die Schiiler auch andere kausale
Konstruktionen héren und ihr Spektrum kausaler Konnektoren sukzessive erwei-
tern.

(23) Der Bauer muss sieben kleine Kinder versorgen. Daher sollte er nicht
verurteilt werden.

6 Additive Theatersprachférderangebote mit Fachbezug im
Nachmittagsband

Am Nachmittag lassen sich an fast jeder Schule Zeitkontingente fir zusitzliche
Angebote erschlieBen, die Schilern mit Forderbedatf helfen, sprachlich und/oder
fachlich aufzuschlieBen. Die fachbezogene Theater-AG ist eine Moglichkeit,
Sprach- und Fachwissen nachhaltig zu férdern, ohne dabei an klassischen Forder-
unterricht zu erinnern.

Fir die Grundschule bietet es sich in Erwartung einer maximalen Ausstrahlung
der Férderimpulse an, die dramapidagogische Sprachférderarbeit zu verbinden mit
Inhalten des Sachunterrichts, da hier die fachlichen, lexikalischen, sprachstrukturel-
len und textsortenspezifischen Grundlagen fiir die naturwissenschaftlichen und fir
die gesellschaftswissenschaftlichen Ficher der Sekundarstufe gelegt werden (vgl.
Benholz; Rau 2011). Fur konkrete Ideen, wie sich Sachkundethemen (z.B. Zeitung/
Reportet, Tiere, Wetter/Reisen, Straenverkehr/Fahrrad) sprachférderlich mit den
Mitteln des Theaters umsetzen lassen, s. Bryant; Rummel (2015).
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Fir die Sekundarschiiler mit Sprachférderbedarf wire eine Theater-AG ,,Historia®,
die dramapidagogisch an Geschichtsthemen heranfithrt und dabei gleichzeitig
auch die bildungs- und fachsprachlichen Kompetenzen fordert, ein sinnvolles addi-
tives Angebot, von dem auch die anderen gesellschaftswissenschaftlichen Ficher
profitieren kénnten. Idealerweise wiirde man mit einer thematischen Férderse-
quenz vier bis sechs Wochen, bevor das Thema (z.B. ,,Die Welt der Ritter”) im
Fachunterricht behandelt wird, beginnen. So hitten die Schiiler geniigend Zeit,
sich ganzheitlich einem Thema zu nihern und neue Worter und Konstruktionen
handlungsbezogen zu erwerben, um sich dann aktiv am Unterrichtsgeschehen
beteiligen zu kénnen (Bryant; Walter 20106).

Fiir eine AG stehen (ein- bis zweimal) wochentlich mindestens 90 Minuten zur
Verfigung. Ein solcher Zeitrahmen ist ausreichend, um Evens dramagrammati-
sches Funfphasenmodell (Even 2003) in leicht modifizierter Form (Bryant 2012,
Bryant; Rummel 2015) anzuwenden.

Im Folgenden soll eine exemplarische Fordereinheit mit ihren fiinf Phasen
(Aufwirmen, Motivation, Strukturvermittlung/Reflexion, Strukturanwendung/Im-
provisation, Prisentation) zu einem Geschichtsthema der Klassenstufe 5/6 vorge-
stellt werden. Im Fokus einer Férdereinheit steht immer nur eze bildungssprachli-
che Konstruktion, um den Schilern so hinreichend Gelegenheit zu geben, diese in
ihrer Funktion zu verstehen und durch hiufigen Gebrauch zu verinnerlichen.
Grundlage fiir die Auswahl der Zielstrukturen sind die thematischen Lehrbuchtex-
te.

Es handelt sich um die fiinfte Einheit mit dem Titel ,,Der Knappe auf dem
Ritterturnier® aus einer sechsteiligen Férdersequenz zum Thema ,,Ritter im Mittel-
alter”, in der die Schiiler die Phasen der mittelalterlichen Ausbildung (Page >
Knappe > Ritter) durchleben und in der letzten Einheit zum Ritter geschlagen
werden (Idee: Elisa Facchinetti). Auf der Basis der Lehrwerkanalyse wurden fiir die
finfte Einheit uneingeleitete Konditionalsitze als Zielstruktur festgelegt, da diese
in den relevanten Texten besonders gehduft auftreten. Beispiele: ,,Fiel er im Kampf
vom Pferd, war er recht hilflos. Half ithm sein Knappe nicht rechtzeitig auf die
Fille, konnte er leicht getdtet werden®.¢ Uneingeleitete Konditionalsitze stellen fiir
Deutschlernende eine besondere Schwierigkeit dar, weil sich durch den Verzicht
auf die (der semantischen Transparenz dienenden) Subjunktion wenn die im Satzge-
fiige ausgedriickte wenn-dann-Beziechung nicht ohne Weiteres erschlie3t und weil die
Position des Verbs (Verberststellung) von der normalen Nebensatzstruktur (Ver-
bendstellung) abweicht.

Bereits in der Aufwdrmphase, in der eine Variation des Molekiilspiels Anwen-
dung findet, werden die Schiiler abwechselnd mit eingeleiteten und uneingeleiteten
Konditionalsitzen konfrontiert. Damit wird eine erste Sensibilisierung fiir die Aus-
tauschbarkeit im gleichen funktionalen Kontext erreicht. Die Schiiler bewegen sich

¢ Entdecken und Verstehen 1 (2011: 179).
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zu mittelalterlicher Musik im Raum. Die Lehrkraft (LK) variiert ihre Instruktionen
wie folgt:

(24) a. Wenn die Musik leiser wird, ...
b. Wird die Musik leiser, ...

(25) a. ... dann musst ihr euch zu zweit/zu dritt/zu viert zusammenfinden.
b. ... misst ihr euch zu zweit/zu dritt/zu viert zusammenfinden.

Haben sich die Schiller in der gewiinschten Anzahl zusammengefunden, erhalten
sie den Auftrag, sich in einem Standbild zu formieren, wobei jeweils Themen vor-
gegeben werden, die Bezug auf vorherige Einheiten nehmen.

In der Motivationsphase wird den Schiilern in Aussicht gestellt, sich als Knappe
auf einem Ritterturnier zu bewihren. Dazu misse man genau wissen, was zur Un-
terstitzung des Ritters alles zu tun sei. In der Phase der Strukturvermittlung/ Reflexion
werden zwei Varianten eines (inhaltlich identischen) Minitextes verteilt, der wichti-
ge Informationen fiir die Pagen enthilt. Jeder Schiiler liest eine der Textvarianten.
AnschlieBend finden sich die Schiiler paarweise zusammen und vergleichen ihre
Texte (fur die Sprachhandlung des Vergleichens liegen hilfreiche Liickensitze aus).
Jede Variante enthilt komplementir zur anderen jeweils drei eingeleitete bzw. un-
eingeleitete Konditionalgefiige, vgl. Beispiel (26). Die Schiler sollen erkennen, dass
es sich lediglich um Stellungsvarianten zum Ausdruck einer wenn-dann-Beziehung
handelt. Auf einem Poster werden fiir alle noch einmal die zwei Konstruktionen
gegeniibergestellt und die unterschiedlichen Verbpositionen farblich markiert:

(26) a. Wenn die Turnierlanze am Wappenschild des Gegners zerbricht, ...
b. Zerbricht die Turnierlanze am Wappenschild des Gegners, ...

(27) ... muss der Knappe dem Ritter eine neue Turnierlanze bringen.

In der Phase det Strukturanwendung/ Improvisation haben die Schiiler die Moglichkeit,
paarweise ein Rollenspiel vorzubereiten. Die Vorgabe: Ritter und Knappe fithren
(vor oder wihrend des Turniers) ein kurzes Gesprich und dabei sollte mindestens
cin Konditionalgefiige aus den gelesenen Texten eingebaut und von beiden Part-
nern in struktureller Abwandlung gebraucht werden:

(28) Ritter:  Stirze ich vom Turnierpferd, musst du mir unbedingt sofort
hochhelfen.
Knappe: Aber ja, mein edler Ritter! Wenn Ihr vom Pferd fallt, bin ich
sofort zur Stelle und helfe Euch.

Wihrend die Schiler an ihren Dialogen arbeiten, geht die LK herum und achtet
darauf, dass die Zielstrukturen richtig verwendet werden und gibt Tipps zur Aus-
gestaltung der Miniszene. Fur die abschlieBende Prisentationsphase wird ein Ritter-
turnier simuliert und jedes Knappen-Ritter-Team hat seinen gebihrenden Auftritt.

Wir haben in diesem Beitrag aufgezeigt, wie sich schulkontextiibergreifend
mithilfe dramapidagogischer Elemente an bildungssprachliche Konstruktionen he-
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ranfithren ldsst. Die Synthese von Dramapidagogik und strukturfokussierter Di-
daktik eréffnet grole Potenziale, um handlungsorientiert die Funktionen gramma-
tischer Strukturen zu erkennen und Strukturen in hoher Frequenz zu Gben und zu
verinnerlichen. Das so gelegte bildungssprachliche Fundament etleichtert den ge-
fliichteten Schiilern die Partizipation am Fachunterricht und damit die Ankunft im
Schulalltag.
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Sprachférder- und Integrationsprojekte vom
Elementar- bis zum Tertidrbereich






Sprachférderkonzepte fiir neu zugewanderte Kinder
in der Kita: Herausforderungen und Chancen

Hilke Engfer, Evghenia Goltsev & Katarina Wagner (Kiln)

1 Einleitung

In den Medien nimmt das Thema Zuwanderung zurzeit einen prominenten Platz
ein und wird — auch in Bezug auf die Integration von Kindern und Jugendlichen in
das Bildungssystem — hiufig alarmierend diskutiert. So titelt der Focus Online:
»Erzieher stbhnen. Immer mehr Flichtlingskinder in Kitas: Wir sprechen mit
Hinden und FuBen®! oder die Welt Online schreibt: ,,In Kitas fehlen Zehntau-
sende Plitze fir Flichtlinge®.? In deutschen Kitas kommen jedoch keine Ficht-
lingsstrome an, sondern Kinder mit ihrer besonderen Geschichte und ihren individu-
ellen Bedirfnissen (vgl. Beucher 2016). Kindertagesstitten sind bezogen auf das
Lebensalter die ersten gesellschaftlichen Institutionen, die padagogische Antworten
und Konzepte auf neue EHinwanderungsbewegungen finden miissen. Kitas in
Deutschland haben seit Jahrzehnten Erfahrungen mit Einwanderung, ringen aber
noch um angemessene und wirksame Konzepte (vgl. Barth 2015). Neu zugewan-
derte Kinder sind jedoch eine heterogene Gruppe mit ganz unterschiedlichen Be-
durfnissen, soziookonomischen Hintergriinden und Herkunftssprachen. Thre gréf3-
te Gemeinsamkeit ist, dass sie keine oder nur geringe deutsche Sprachkenntnisse

Uhttp://www.focus.de/ familie/ erzichung/cine-herausforderung-fuer-erzicher-fluechtlingskinder-in-
der-kita-ein-laecheln-und-online-dolmetscher_id_4490720.html (Stand: 15.8.2010).

2 http:/ /www.welt.de/politik/deutschland /article146771146/In-Kitas-fehlen-Zehntausende-Plaetze-
fuer-Fluechtlinge.html (Stand: 15.8.2016).


http://www.focus.de/familie/erziehung/eine-herausforderung-fuer-erzieher-fluechtlingskinder-in-der-kita-ein-laecheln-und-online-dolmetscher_id_4490720.html
http://www.focus.de/familie/erziehung/eine-herausforderung-fuer-erzieher-fluechtlingskinder-in-der-kita-ein-laecheln-und-online-dolmetscher_id_4490720.html
http://www.welt.de/politik/deutschland/article146771146/In-Kitas-fehlen-Zehntausende-Plaetze-fuer-Fluechtlinge.html
http://www.welt.de/politik/deutschland/article146771146/In-Kitas-fehlen-Zehntausende-Plaetze-fuer-Fluechtlinge.html
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haben. In diesem Artikel werden daher Ansitze und Prinzipien wirksamer (Zweit-)
Sprachférderung im Elementarbereich fiir neu zugewanderte Kinder in Deutsch-
land dargestellt. Zudem wird beschrieben, welche Méglichkeiten der deutsche
Elementarbereich fiir eine effektive Forderung und Integration bietet, aber auch
vor welchen Herausforderungen die Kitas bei der Férderung in sprachlich hetero-
genen Gruppen stehen. Als Beispiele guter Praxis werden unterschiedliche Kon-
zepte zur (Zweit-)Sprachférderung bzw. ganzheitlichen Férderung im Elementar-
bereich sowohl aus deutschsprachigen Lindern als auch aus dem anglophonen
Raum vorgestellt. Der Artikel basiert auf unserer unveroffentlichten Recherche zu
Sprachférderkonzepten fiir neu zugewanderte Kinder im Elementarbereich.? Hier-
fur wurden insgesamt 48 Sprachférderkonzepte und/oder -programme aus
Deutschland, der Schweiz, Osterreich, GrofBbritannien, den USA und Kanada
sowie Neuseeland und Australien nach Fragestellungen wie u.a. nach der Dauer
des Programms, dem Einbezug der Eltern etc. gesichtet und tabellarisch zusam-
mengefasst.

2 Wirksame (Zweit-)Sprachférderung im Elementarbereich —
was wissen wir?

Fir neu zugewanderte Kinder, die im Alter von einem bis drei Jahren in die Kita
kommen, ist hiufig keine additive Sprachférderung neben der alltagsintegrierten
Sprachbildung nétig. Doch fiir jene Kinder, die erst mit iiber vier bis sechs Jahren
in die Kita kommen, ist die Zeit sehr kurz, um die deutsche Sprache ausreichend
zu erwerben. Fir diese Zielgruppe ist hiufig eine konkrete additive Sprachférde-
rung nétig (vgl. hierzu u.a. Rothweiler; Ruberg 2011: 22). Denn in diesen Fillen ist
die alltagsintegrierte Sprachbildung fiir den erhéhten Forderbedarf in kurzer Zeit
zumeist nicht ausreichend. Spezifische Sprachférderkonzepte fir Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache sind jedoch selten.

Um zu beurteilen, welche Maf3nahmen zur Sprachférderung von neu zugewan-
derten Kindern sinnvoll sind, sollte man zunichst kurz die Rolle von Spracherwerb
und Sprachférderung im Elementarbereich und den bisherigen Forschungsstand
zu entsprechenden Konzepten und Programmen heranziehen.

Im deutschsprachigen Raum fand in den letzten zehn bis finfzehn Jahren ein
Paradigmenwechsel in der Frithpiddagogik statt. Die offentliche Diskussion um
frithe Foérderung hat die Bedeutung des Elementarbereichs als zentrale (Sprach-)
Bildungsinstitution (vgl. u.a. Schneider et al. 2012) fir den gesamten Bildungsver-
lauf eines Kindes in den Fokus geriickt. In den letzten Jahren ist in Deutschland
das Prinzip der alltagsintegrierten Sprachbildung flichendeckend in den Kindertagesein-
richtungen eingeftihrt worden. Das Deutsche Jugendinstitut legt dem Konzept zur

3 Unver6ffentlichte Expertise: Sprachférderkonzepte fur neu zugewanderte Kinder in Kitas vgl.
http:/ /www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/forschung/diagnostik-und-foerderung/ sprachfo
erderung-fuer-neu-zugewanderte-kinder/ (Stand: 15.8.2016).


http://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/forschung/diagnostik-und-foerderung/sprachfoerderung-fuer-neu-zugewanderte-kinder/
http://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/forschung/diagnostik-und-foerderung/sprachfoerderung-fuer-neu-zugewanderte-kinder/

Sprachférderkonzepte fir neu zugewanderte Kinder in der Kita 107

sprachlichen Bildung und Férderung im Elementarbereich folgende Prinzipien
zugrunde:

e Lislegt Wert auf einen weiten Blick auf Sprache, um die grof3e Band-
breite sprachlicher Aneignungsprozesse und Ausdrucksformen von
Kindern zu erfassen.

e Orientiert an Kompetenzen der Kinder werden Entwicklungsschritte
ein- und mehrsprachig aufwachsender Kinder als Fihigkeiten gewertet.

e Sprachbildung als Querschnittsaufgabe ist in bedeutungsvolles Han-
deln eingebettet und wird quer durch den pidagogischen Alltag erfahr-
bar.

e Im feinfiihligen Dialog wird dem Kind beildufig Sprache angeboten,
die zu seinen Aktivititen gehdrt, wenn es seine Umgebung erkundet
und eigene Handlungsméglichkeiten erprobt.*

Es gibt mittlerweile zahlreiche Projekte und Ansitze, um den Spracherwerb von
Kindern méglichst frith zu unterstiitzen. Ein Beispiel dafiir ist das Programm
,Frihe Chancen® des Bundes, das zwischen 2011 und 2014 400 Mio. Euro zur
Verfiigung gestellt hat, um in Kitas zusitzliche Fachkrifte einzustellen, die sich auf
Sprachférderung konzentrieren und versuchen, diese Ansitze nachhaltig in den
ausgewihlten Kitas zu implementieren. Ein weiteres Beispiel ist das Férder- und
Professionalisierungskonzept ,,Kinder-Sprache stirken!s Allerdings sind diese
Programme meist nicht evaluiert (zumindest nicht unabhingig und mit Kontroll-
gruppe). Bei den wenigen Programmen, die unabhingig evaluiert wurden, ist die
Wirksamkeit nicht nachzuweisen (vgl. Schneider et al. 2013: 64).

Die Hauptzielgruppe fiir viele Sprachférderprogramme im deutschsprachigen
Raum sind Kinder mit Migrationshintergrund, denn besonders fiir diese Gruppe
werden in Leistungsvergleichen (vgl. u.a. die PISA-Studien) meist deutlich schlech-
tere Ergebnisse nachgewiesen. Allerdings sollte betont werden, dass viele Kinder
mit Deutsch als Erstsprache einen nahezu ebenso groB3en Sprachférderbedarf ha-
ben (vgl w.a. Kiziak et. al. 2012). Der Bildungshintergrund der Eltern und der
damit in Verbindung stehende sozioSkonomische Hintergrund sowie Zeit, Auf-
merksamkeit oder materielle Mittel sagen in erheblichem Maf3e die sprachlichen
Kompetenzen ihrer Kinder voraus, wie Studien belegen (vgl. Diefenbach 2005).
Die grundlegenden Faktoren fiir Erst- und Zweitspracherwerb sind zum einen also
die Qualitit der sprachlichen Anregung und zum anderen die Quantitit des sprach-
lichen Kontakts mit der Zielsprache (vgl. u.a. Kauschke 2012, Szagun 2007). Hier
ist bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache dariiber hinaus der Zeitfaktor sehr
wichtig: Wie viel Zeit haben sie, um welche Kompetenz in der deutschen Sprache
zu erwerben? Viele Kindertageseinrichtungen nehmen neu zugewanderte Kinder

4 http:/ /www.weiterbildungsinitiative.de/aktuelles/veranstaltungsdokumentationen/juni-2014-djht-f
orum-sprachbildung-in-verantwortung-der-kita/ (Stand: 04.4.2016).

5 Vgl. http:/ /www.dji.de/index.phprid=681 (Stand: 04.4.2016).


http://www.weiterbildungsinitiative.de/aktuelles/veranstaltungsdokumentationen/juni-2014-djht-forum-sprachbildung-in-verantwortung-der-kita/
http://www.weiterbildungsinitiative.de/aktuelles/veranstaltungsdokumentationen/juni-2014-djht-forum-sprachbildung-in-verantwortung-der-kita/
http://www.dji.de/index.php?id=681
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auf, die in einem kurzen Zeitraum umfassende Sprachkompetenzen im Deutschen
erwerben sollen.

Wer eine zweite Sprache im weiteren Verlauf seines Lebens erlernt, ist durch
diverse (weitere) Faktoren beeinflusst. Neben Input spielen sowohl endogene, die bei
dem Lernenden verankerten Faktoren (u.a. Alter, Geschlecht und Erstsprache so-
wie Intelligenz, Lernstile, Einstellungen, Motivation, Angste und Personlichkeits-
attribute), als auch exogene Faktoren (u.a. soziokulturelle Erfahrungen und der sprach-
liche Input), die durch seine Umwelt gegebenen Faktoren, eine Rolle (vgl. Spolsky
1989).

Ein ganzheitliches Férderkonzept schenkt jenen fiir die Lebenswelt des Kindes
so bedeutsamen Aspekten wie den eigenen Gefiihlen aber auch exogenen Fakto-
ren, insbesondere den sogiokulturellen Erfahrungen, besondere Aufmerksamkeit.
Dies bedeutet, dass verschiedene Bereiche, die fiir die Lebenswelt von Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache und besonders von neu zugewanderten Kindern relevant
sind, einbezogen werden und der Fokus nicht ausschlieBlich auf dem Teilbereich
der sprachlichen Kompetenz liegt. Zudem sind die Kitagruppen in Deutschland
sprachlich und kulturell heterogen, doch dieser Umstand spiegelt sich hiufig nicht
in den Sprachférderkonzepten wider. Bei der Férderung von Sprachkompetenz im
Elementarbereich handelt es sich meist um eine Férderung der Einsprachigkeit —
die deutsche Sprache steht im Fokus. Oft werden die Erstsprachen und Kulturen
die viele Kinder mit Migrationshintergrund, die in Deutschland geboren sind, und
viele neu zugewanderte Kinder mitbringen, nicht berticksichtigt. Dabei geht man
davon aus, dass die Beherrschung von mehreren Sprachen sowohl kognitive als
auch integrative Vorteile hat (vgl. hierzu u.a. Lengyel; Wagner 2012).

Positive Ergebnisse der Wirksamkeit von ganzheitlichen Férderprogrammen
finden sich in groBler Zahl in den etablierten Einwanderungslindern. Im deutsch-
sprachigen Raum gibt es bisher keine weitrdumig implementierten und evaluierten
ganzheitlichen Férderprogramme fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache oder
neu zugewanderte Kinder im Elementarbereich (vgl. Schneider et al. 2013: 631£.).

Insbesondere fiir neu zugewanderte Kinder empfehlen sich ganzheitliche For-
derprogramme, die neben den sprachlichen Kompetenzen auch interkulturelles
Wissen in den Blick nehmen und den sozialen Hintergrund und Lebensraum der
Kinder und ihrer Eltern miteinbeziehen, u.a. auch den Umgang mit Traumata.
Ganzheitliche Férderprogramme helfen somit, die Integration der neu zugewan-
derten Kinder zu unterstiitzen, indem sie gezielt neben dem Spracherwerb auch die
sozialen und emotionalen Kompetenzen férdern und entwickeln, die die Kinder
brauchen, um in ihren beiden kulturellen Welten (Herkunftsland und Deutschland)
partizipieren zu kénnen und sich in ihrer multikulturellen Identitit wohlzufithlen.
Daher wollen wir im Folgenden Empfehlungen fiir Konzepte additiver Sprachfér-
derung aussprechen, die in umfassende, ganzheitliche Konzepte integriert werden
konnen, wie Fallbeispiele aus Osterreich, den USA und Australien veranschauli-
chen sollen.
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3 Merkmale wirksamer ganzheitlicher
Sprachférderprogramme fiir neu zugewanderte Kinder

In der Kindertagesstitte sind Kinder mit Migrationshintergrund und neu zuge-
wanderte Kinder, die zuhause andere Erstsprachen als Deutsch sprechen, oft zum
ersten Mal damit konfrontiert, Deutsch als vorrangige Kommunikationssprache
anzuwenden. Wie oben bereits erwihnt, ist in solchen Situationen die alltagsinte-
grierte Férderung oft nicht ausreichend. Aus der in der Einleitung bereits genann-
ten unveroffentlichten Recherche zu insgesamt 48 Sprachférderkonzepten fiir neu
zugewanderte Kinder im Elementarbereich aus Deutschland, der Schweiz, Oster-
reich, Grof3britannien, den USA und Kanada sowie Neuseeland und Australien
lassen sich die folgenden Empfehlungen fiir eine wirksame Sprachférderung aus-
machen, die in Programme fiir neu zugewanderte Kinder miteinbezogen werden
sollten.

A) Sitnatives Lernen und Spielerisches Lernen sind Grundprinzipien der alltagsinte-
grierten Sprachbildung. Im Elementarbereich lernen Kinder in der Interaktion im
Alltag — also situativ. Der reflektierte Einsatz von sprachférderlichen Techniken
wie offenen Fragen, Reformulierungen und Expansionen sind fiir die Erwachse-
nen-Kind-Interaktion sehr sinnvoll. Daher ist die Qualitit der Interaktionen zwi-
schen Kindern und pidagogischen Fachkriften hochst relevant. Das Spielen wie-
derum enthilt, wie kaum eine andere kindliche Titigkeit, die wichtigen Kompo-
nenten (Entdecken, Denken, Problemlésen und sich verbal und nonverbal Artiku-
lieren), die zur erfolgreichen sprachlichen und allgemeinen Entwicklung beitragen
— und schligt dabei auch eine Briicke zwischen verschiedenen Kulturen und Spra-
chen.

B) Den Alltag in der Kita und zu Hause durch die Férderung der phonologischen
Bewusstheit und dialogische Bilderbuchbetrachtung sprachférderlich gestalten. Auch wenn
in Studien bislang nicht eindeutig die Wirksamkeit nachgewiesen werden konnte,
so ist die Forderung der phonologischen Bewusstheit (durch Reime, Lieder etc.)
mehrheitlich ein essentieller Baustein in den Konzepten und Projekten, die wir in
den Vergleich aufgenommen haben. Zahlreiche Untersuchungen belegen dariiber
hinaus die Wirksamkeit des dialogischen Lesens als Forderansatz. Sie zeigen, dass
Kinder, mit denen dialogisch gelesen wird (in der Kita und Zuhause), innerhalb
kurzer Zeit grof3e Fortschritte machen, insbesondere in Bezug auf den Wortschatz,
das Verstindnis grammatischer Strukturen und den Erwerb priliteraler Fihigkei-
ten. Aus diesem Grund sollte das dialogische Bilderbuchbetrachten und Vorlesen
Teil eines Forderkonzepts fiir neu zugewanderte Kinder mit geringen Deutsch-
kenntnissen sein, zumal hier neben der phonologischen Bewusstheit auch die ko-
gnitive, soziale und emotionale Entwicklung geférdert wird, die mal3geblich zur
Personlichkeitsentwicklung des Kindes beitrdgt. Wie eine Umsetzung dieser Ele-
mente in Sprachférderprogrammen aussehen kann, wollen wir an den folgenden
zwel Beispielen aus Kanada und den USA kurz skizzieren.
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Das amerikanische Programm ,,Literacy Express® z.B., fokussiert die sprachlichen
Bereiche miindliche Produktion, phonologische Bewusstheit sowie Vertrautheit
mit Printmedien (vgl. Florida Department of Education 2014, Lonigan et al. 2009).
,Literacy Express® richtet sich an Kinder im Alter von drei bis fiinf Jahren u.a.
auch mit geringen zielsprachlichen Kenntnissen und wurde in mehreren Studien
evaluiert (vgl. WWC Intervention Report 2010). Das Programm besteht aus zehn
thematischen Einheiten, die aufgrund der Alltagsrelevanz fir die Kinder leicht
zuginglich sind. Die Komplexitit nimmt sowohl von Aufgabe zu Aufgabe als auch
von Themeneinheit zu Themeneinheit zu. Zu den zentralen sprachbildenden und
-férdernden Aktivitdten gehéren das dialogische Lesen und Bilderbuchbetrachten
(Lonigan et al. 2009). Dabei Gibernehmen die Erwachsenen die Rolle der Kinder
und stellen diesen Fragen zu den Bildern sowie zu den Zusammenhingen der Ge-
schichte (Lonigan; Whitehurst 1998); eine Ubungsform, die u.a. die Entwicklung
im mindlichen Bereich aber auch das Begreifen von grammatischen Strukturen
und die Anreicherung des Wortschatzes férdert.

Im kanadischen ,,The Kindergarten Program® (2006/07 mit Aktualisierungen
2010 und 2016) wird der Fokus ebenfalls auf Sprache gelegt. Das Programm rich-
tet sich an Kinder im Alter von vier und finf Jahren. Es besteht aus mehreren
Elementen, einige davon richten sich explizit an Kinder, deren Familiensprache
nicht Englisch ist (z.B. die Publikation ,,Supporting English Language Learners in
Kindergarten® 2007). Es wurde 2006 in zahlreichen kanadischen Bildungseinrich-
tungen implementiert und bereits mehrfach positiv evaluiert (Vanderlee et al
2012). Das Programm betont die Rolle der Interaktion von Kindern mit der pada-
gogischen Fachkraft. Die Erzieherin oder der Erzieher soll die Verwendung der
Erstsprache zulassen und ermutigen (vgl. Stagg Peterson 2016) und es gilt, in den
ersten Phasen besonders intensiv zuzuhdren und zu beobachten. Nach und nach
wird dann die Zielsprache in immer komplexeren Elementen an das Kind herange-
fithrt. Das Lesen wird durch das laute Votlesen, gemeinsames, geleitetes und selb-
stindiges Lesen trainiert. Beim gemeinsamen Lesen wird dabei die phonologische
Bewusstheit geférdert und der Wortschatz und das Wissen um das Alphabet und
grammatische Strukturen erweitert.

C) Die Kita als (mehr)sprachsensible Institution gestalten durch Elternbeteilignng
und die Wertschitzung von Mebrsprachigkerr. Kommunikation und Kooperation zwi-
schen der Bildungsinstitution und dem Elternhaus spielen eine sehr wichtige Rolle
fir den Bildungserfolg von Kindern. Daher ist es essentiell, einen Dialog aufzu-
bauen und Transparenz herzustellen. Dariiber hinaus brauchen insbesondere El-
tern von neu zugewanderten Kindern Hilfestellungen, wenn es darum geht zu
verstehen, wie das deutsche Bildungssystem funktioniert, welcher Zusammenhang
zwischen DaZ-Kompetenzen und Bildungserfolg besteht und welche Férdermal3-
nahmen die Kita anbieten kann. Somit muss bei gemeinsamen Treffen auch be-
dacht werden, dass die Verstindigung gesichert ist (z.B. Familienmitglieder oder
Freunde als Dolmetscher).
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Hierzu wollen wir als Beispiel das Programm ,,Talk’s In“ der Victorian Foundation
for Survivors of Torture Inc. nennen. Die Victoria Foundation ist eine 1987 ge-
grindete, von der australischen Regierung unterstiitzte, gemeinniitzige Organisati-
on, die sich mit einem breiten Angebot an Menschen richtet, die einen Fliicht-
lingshintergrund haben und Folter oder andere traumatische Etlebnisse in ihrem
Herkunftsland erlebt haben. Es ist Teil des vom Bildungsministerium geférderten
»Refugee Education Support Program® (RESP), das darauf abzielt, die Bildungs-
chancen und -abschliisse junger Migrantinnen, Migranten und Fliichtlinge zu ver-
bessern. RESP-Netzwerkpartner wie die Victorian Foundation beraten und assis-
tieren Schulen und Kitas in der Implementierung eines ganzheitlichen und die
komplette Schule/Kita, Eltern und Gemeinschaft umfassenden Konzepts, das den
Lernetfolg, das Wohlbefinden der Kinder und das Engagement der Schule/Kita in
Verbindung miteinander setzt. Das Programm ,, Talk’s In“¢ gibt hilfreiche Informa-
tionen und Vorschldge, wie Schulen und Kitas unterstiitzend und motivierend
Eltern einbinden kénnen. Es wird erfolgreich an verschiedenen Grundschulen und
Kitas in Melbourne angewandt. Es stellt im Kern ein Programm fiir vier Work-
shops vor, die in den Schulen und Kitas mit den geflichteten Kindern und ihren
Familie stattfinden und die darauf abzielen, soziale Verbundenheit zwischen den
Familien und der Schulgemeinschaft zu férdern. Ein malgeblicher Faktor fiir den
Bildungserfolg von Kindern ist die Beteiligung der Eltern an deren Lernprozessen.
Gleichzeitig ist es fiir Eltern und Familien nicht immer leicht, effektiv an der schu-
lischen Ausbildung ihrer Kinder teilzunehmen. Eine Reihe von Faktoren macht
dies besonders schwer fiir neu zugezogene Familien mit Fluchterfahrung. Die
Fluchterfahrung stellt einen fundamentalen Einschnitt im Leben der Familien dar.
Typischerweise ist die Flucht das unumgingliche Resultat von andauernden Kon-
flikten im Heimatland und Vertreibung. Dementsprechend kann eine Schulumge-
bung eine besondere Herausforderung fiir gefliichtete Familien darstellen, die be-
grenzten Zugang zu Bildung in ihrem Heimatland hatten. Dies kann die offensicht-
lichen kulturellen und sprachlichen Hindernisse noch verstirken. Eine kulturell
und sprachlich gemischte Schilerschaft stellt Kitas und Schulen vor Hirden in
ihrem Bestreben, allen Familien gleichberechtigte Méglichkeiten zur Teilnahme an
Schulaktivititen zu geben. Daher ist es besonders wichtig, auf welche Art und
Weise Kitas und Schulen auf diese Eltern zugehen. ,, Talk’s In“ oder auch das fol-
gende Programm erleichtern das Awnkommen und helfen dabei, gute Bezichungen
zwischen den Kindern, Eltern und der Institution aufzubauen. Die Programme
sind am effektivsten, wenn sie Teil eines Konzepts sind, das die gesamte Kita um-
fasst. Daher ist es essentiell, dass Programme dieser Art von der gesamten Institu-
tion unterstiitzt werden. Wird in der Kindertageseinrichtung die Vielfalt in Bezug
auf individuelle Lernstile, Gender und ethnische Herkunft bewusst berticksichtigt,
so machen Kinder gréBere Lernfortschritte in Bezug auf Zahlenkonzepte, Vorstu-

¢ http:/ /www.foundationhouse.org.au/ talks-families-refugee-background-schools-dialogue (Stand:
04.4.2010).
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fen von Schriftsprachlichkeit, Herstellen logischer Verkntpfungen (Sylva et al.
2004: 26, zit. nach Wagner 2006). Somit nutzt Vielfalt beim Lernen a/fen Kindern.
Die Verantwortung fir Bildungserfolg und den Aufbau bedeutsamer Beziehungen
darf nicht allein bei den neu zugewanderten Kindern liegen.

Als zweites australisches Beispiel guter Praxis sei das australische ,,BRiITA Fu-
tures“-Grundschulprogramm?’ erwihnt. Es wurde vom ,,Queensland Transcultural
Mental Health Centre® in Kooperation mit der Queensland University of Techno-
logy entwickelt. Dieses Programm hilft, die Resilienz der Kinder zu stirken, indem
es sie dabei unterstiitzt, die sozialen, emotionalen und bildungssprachlichen Kom-
petenzen zu entwickeln, die sie brauchen, um in ihren beiden kulturellen Welten
(Herkunftsland und Australien) partizipieren zu kénnen und sich in ihrer multikul-
turellen Identitit wohlzufithlen. Das Programm stirkt daher insbesondere Fakto-
ren wie eine positive kulturelle Identitit, Selbstvertrauen, gute Beziehungen mit der
Familie, mit Gleichaltrigen und der Gemeinschaft sowie Konfliktbewiltigungsstra-
tegien und die Fahigkeit, sich Ziele zu setzen. Dieses Programm wurde speziell fiir
Kinder mit verschiedenen sprachlichen und kulturellen Hintergriinden entwickelt,
die kiirzlich oder vor lingerer Zeit migriert oder in Australien geboren sind und
mindestens einen Elternteil haben, der im Ausland geboren wurde. Es besteht aus
acht zweistiindigen Lehreinheiten, die wihrend der Schulzeit in jeweils dreillig-
miniitigen Einheiten erteilt werden. Die Einheiten behandeln Themen wie z.B.
Widerstandsfihigkeit, kulturelle Identitit, Selbstwertgefiithl, soziale Kompetenzen,
interkulturelle Kommunikation, Konfliktlsung, Stress bekimpfen und Rickschld-
ge verkraften.

D) Sprachbildung und -férderung nachhaltig implementieren durch die Qualifs-
gierung von padagogischen Fachkrdften und Lernstands- und Entwickliungserbebungen. Pida-
gogische Fachkrifte im Elementarbereich sind ein zentrales Sprachvorbild fir
Kinder. Der Fokus sollte also nicht nur auf den sprachlichen Kompetenzen der
Kinder liegen, sondern auch auf der Sprachférderkompetenz der pidagogischen
Fachkrifte. Aktuelle Forschungsergebnisse geben Hinweise auf die Bedeutung
qualifizierter Unterstiitzung von Kindern beim Lernen. Die gezielte Fortbildung
von pidagogischen Fachkriften sollte somit Teil und Voraussetzung fir die Um-
setzung von Sprachférderkonzepten sein. Denn so wird sichergestellt, dass Sprach-
bildung wirksam im Sinne des gewihlten Konzeptes durchgefiihrt wird. Der Erfolg
von Sprachférderung hingt gravierend mit der Qualitit der Diagnose der Lernvor-
aussetzungen des individuellen Kindes zusammen. Valide Lernstands- und Ent-
wicklungserhebungen sollten den kindlichen Lernprozess begleiten und dadurch
unterstiitzen. Diese sollten in regelmaBigen Abstinden durchgefiihrt werden, um
die Sprachvermittlung und -férderung individuell anzupassen. Wir geben jedoch zu
bedenken, dass fiir mehrsprachige Kinder (was neu zugewanderte Kinder oft sind)
andere Instrumente und Standards verwendet werden missen als fiir monolinguale
Kinder.

7 http:/ /www.health.qld.gov.au/metrosouthmentalhealth /qtmhc/brita_futures.asp (Stand: 4.4.2016).
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Die Weiterbildung der Fachkrifte ist eine von vier Sdulen des Projekts ,,Spracher-
werb und lebensweltliche Mehrsprachigkeit im Kindergarten® aus Osterreich,8
einer Kooperation zwischen dem Wiener Forschungskindergarten und dem Insti-
tut fir Bildungswissenschaft und dem Institut fiir Sprachwissenschaft der Univer-
sitit Wien. Das Ziel des Projekts ist, Moglichkeiten zur Férderung sprachlicher
Entwicklung von Kindern vor dem Hintergrund lebensweltlicher Sprachenvielfalt
im Kindergarten zu ermitteln. Im Mittelpunkt der Untersuchung steht der Einfluss
spezieller Férdermalinahmen sowie emotionaler Komponenten auf den Erst- und
Zweitspracherwerb. Das Projekt setzt sich aus den folgenden vier Dimensionen
zusammen:

1. Sprachenprofil des Kindergartens: Ausgangssituation und Rahmenbe-
dingungen in Bezug auf Sprache und Mehrsprachigkeit.

2. Vier Einzelfallstudien von Kindern mit Turkisch als Erstsprache: Beob-
achtung des Einflusses spezieller Sprachférderangebote im mehrsprachi-
gen Kindergarten sowie der Emotionalitit in den zwischenmenschlichen
Bezichungen auf den Erst- und Zweitspracherwerb der Kinder durch
Sprachstandserhebungen in Tirkisch und Deutsch sowie Videoanalysen.

3. Weiterbildung des Kitapersonals: Praxisnaher Austausch und gemeinsa-
me Reflexion der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Forschungskin-
dergartens und der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler tiber den
Umgang mit migrationsbedingter Diversitidt und Mehrsprachigkeit, die
Moglichkeiten sprachlicher Bildung sowie tiber die Bedeutung emotiona-
ler Entwicklung fir den Spracherwerb.

4. Elternbegleitung: Einbezug als Experten fir ihre Kinder, Stirkung ihrer
Ressourcen, Sensibilisierung fiir Spracherwerbsprozesse und fiir einen
entwicklungsférdernden Umgang mit der Mehrsprachigkeit ihres Kindes.

In der Evaluation des Projekts (Garnitschnig et al. 2011) zeigt sich, dass die emoti-
onalen und die Bezichungserfahrungen der Kinder in ihrem Kitaalltag einen star-
ken Einfluss auf die (zweit-)sprachlichen Lernprozesse haben. Weiterhin wird
deutlich, dass die Qualifizierung der piddagogischen Fachkrifte ein wichtiger Faktor
sowohl fiir eine effektive Sprachfdérderung als auch fiir einen wertschitzenden
Umgang mit Mehrsprachigkeit ist.

4 Fazit

Neu zugewanderte Kinder im Elementarbereich sind fiir viele pidagogische Fach-
krifte eine Herausforderung. Es bietet sich in diesem Alter durch die sensible
Lernphase der Kinder aber auch eine enorme Chance fiir eine frithzeitige und er-
folgsversprechende Férderung und Integration. Doch wenn Kinder ohne deutsche

8 http://www.forschungskindergarten.at (Stand: 04.4.2016).
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Sprachkenntnisse in die Kita kommen und bereits in ein bis zwei Jahre eingeschult
werden sollen, reicht die alltagsintegrierte Sprachbildung fiir den erhdhten Forder-
bedarf in der kurzen Zeit oft nicht aus. Spezifische Sprachférderkonzepte fir Kin-
der mit Deutsch als Zweitsprache sind rar, doch die vorgestellten internationalen
Beispiele zeigen, dass es bereits viele positiv evaluierte Vorbilder gibt. Allerdings
sind viele der Programme fiir die Grundschule bzw. anders strukturierte Bildungs-
systeme konzipiert worden. So kann man die internationalen Beispiele guter Praxis
nicht eins zu eins ibertragen, sondern muss sie an die spezifischen Anforderungen
und Bedingungen des deutschen Elementarbereichs anpassen. Fiir neu zugewan-
derte Kinder ist neben der Férderung der sprachlichen Kompetenzen auch der
Zugang zu interkulturellem Wissen und Austausch essentiell, um sich in die Gesell-
schaft und das Bildungssystem zu integrieren. Ganzheitliche Programme setzen
hier an und kombinieren vielfach die Férderung von Zweitspracherwerb mit einer
Forderung des Erwerbs von interkulturellen sowie sozialen und emotionalen
Kompetenzen.

AbschlieBend soll noch einmal die Relevanz der frithzeitigen Integration in das
deutsche Bildungssystem fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche hervorge-
hoben werden:

Viele junge Flichtlinge haben hohe Bildungsaspirationen. Jingeren
Kindern bietet die Kita bzw. die Schule zudem angesichts der allgemein
unsicheren Lebensumstinde oft einen sicheren Raum und Halt im All-
tag |...]. Frihkindliche Bildung fiir Flichtlingskinder verbessert den
Spracherwerb und ist damit eine Voraussetzung fiir den spiteren
Schulbesuch; zudem erméglicht die Betreuung von Kleinkindern den
Eltern, Sprachkurse zu besuchen bzw. eine Erwerbstitigkeit oder Aus-
bildung aufzunehmen. (Schulz 2015: 24)

Ausblickend ist der Ubergang zwischen Elementarbereich und Grundschule rele-
vant. Hier sollte es eine Regelung geben, die es neu zugewanderten Kindern er-
laubt, weiter als Lerner der deutschen Sprache zu gelten. Sie kbnnen, je nach Kon-
taktdauer mit Deutsch als Zweitsprache, nicht mit gleichen MaBstdben gemessen
werden wie andere Kinder. Als Beispiel guter Praxis fiir die Kooperation zwischen
Kita und Grundschule ist das Projekt ,,Bildung braucht Sprache® zu nennen.?
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Seiteneinsteiger_innen am Gymnasium —
oder wie man Sprachfliigel wachsen lisst

Silke Neumann (Gattingen)

1 Einleitung

»Wenn ich besser Deutsch kann, ist wie fliegen lernen.” So formulierte eine Schi-
lerin nichtdeutscher Muttersprache kurzlich, was es fiir sie bedeutet, die Sprache
ihtes neuen Landes zu lernen und damit Kommunikationssituationen meistern zu
kénnen. Diese Metapher bildet eine Analogie zu den oft bedienten ,,Schwimmfli-
geln®, die Lerner_innen brauchen, wenn sie in das ,,Sprachbad® tauchen, in dem
sie nicht untergehen wollen, in dem sie oben bleiben und schwimmen wollen — sie
hat jedoch mehr Kraft: Kommunikation hat mehr Ahnlichkeiten mit dem Fliegen
als mit dem Schwimmen, und Sprache teilt mehr Figenschaften mit Luft als mit
Wasser; tiber die Sprache in einer Kultur kommunizieren zu konnen, eréffnet
Riume, und Auf- und Abwinde, einmal verstanden und sich zunutze gemacht,
ermoglichen freie, unbeschwerte Navigation.

Wie aber wachsen (Sprach-)Flugel? Die Integration und sprachliche sowie
fachliche oder berufliche Férderung von Seiteneinsteiger_innen stellt alle beteilig-
ten Institutionen, inklusive der 6ffentlichen Schulen, vor immense Herausforde-
rungen. Dies gilt in besonderem MalBle fir Gymnasien, die in diesem Bereich,
ebenso wie im Bereich der Inklusion, zunichst nicht zu den Vorreitern zihlen.
Lehrkrifte anderer Schulformen, Politiker und Entscheidungstriger im Bildungs-
bereich konnen sich oft kaum vorstellen, dass Gymnasien MaBlnahmen fir Ge-
fliichtete anbieten und weiterentwickeln wollen, sich also 6ffnen fur Lerner_innen
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jenseits der klassischen Zielgruppe — die schulische Integration Gefliichteter hat
hier aber besondere Chancen.

Das neueste ifo Bildungsbarometer zeigt, dass drei Viertel der Deutschen den
durchschnittlichen Bildungsstand der Gefliichteten als niedrig einschitzt und eine
Ausweitung der Schulpflicht bis 21 Jahre befirwortet. Allerdings sprechen sich die
Befragten gegen eine Anhebung der Ausgaben pro zugewanderte Person aus. Geht
es um Kinder und Jugendliche, wollen die Befragten, dass sie moglichst gleichma-
BBig regional auf die Schulen verteilt werden. Interessanterweise gibt es keine klare
Meinung zu der Frage, ob die Lerner_innen getrennt in Spezialgruppen oder inte-
griert in der Regelklasse unterrichtet werden sollen (WéBmann et al. 20106), unter
den Lehrkriften gibt es sogar mehr Befiirworter eines getrennten Unterrichts in
Spezialklassen an weiterfithrenden Schulen als in der Gesamtbevélkerung,' obwohl
lingst gezeigt wurde, dass Seiteneinsteiger_innen bessere Chancen auf schnellen
Spracherwerb haben, wenn sie mit deutschsprachigen Peers interagieren (vgl. Ru-
berg 2013).

Im vorliegenden Beitrag soll aus einem praxisorientierten Blickwinkel gezeigt
werden, wie die groe Aufgabe der integrativen Vorbereitung der Seiteneinstei-
ger_innen auf die Teilnahme am Regelunterricht, gefolgt von einem Schulab-
schluss und der Eréffnung weiterer Zukunftsperspektiven, unter Bertcksichtigung
von individuellen Eingangsvoraussetzungen gelingen kann. Dazu soll das Konzept
des Felix-Klein-Gymnasiums Gottingen mit seiner jahrgangsiibergreifenden DaZ-
Forderung beispielhaft vorgestellt werden. Dabei bildet eine Herausstellung der
Gelingensbedingungen im schulischen, institutionellen und politischen Zusam-
menhang einen ersten Fokus des Beitrags. Die eigentliche Darstellung des Kon-
zepts der Beispielschule soll zur Veranschaulichung dafir dienen, wie sich in einer
Sprachlerner_innengruppe im Rahmen der o.g. Bedingungen eine nachhaltige For-
derung erreichen lisst, die die Lerner_innen und ihre individuellen Eingangsvo-
raussetzungen in den Mittelpunkt stellt und nicht bei Grammatikunterricht und
Wortschatztraining nach Lehrwerkprogression stehen bleibt. Die Kernelemente
bilden hier u.a. die Begegnung mit einer grolen Zahl fremder/neuer/anderer Kul-
turen im Unterricht in einer auf mehreren Ebenen hochgradig heterogenen Let-
ner_innengruppe (Bildungshintergrund, Lernbiografie, Alter), der Unterricht mit
Werkstattcharakter, der Arbeit im eigenen Tempo und mit einem individuell adi-
quaten Level an Autonomie ermdglicht und diese schult, und die Verwendung
geeigneten Lehr-Lernmaterials als Kern, mit aufbereiteten Erginzungen, die ein
selbststindiges Lernen mit Begleitung und Monitoring der Lehrkrifte ermdéglichen.
Die additive Anschlussférderung als Werkzeug fiir das Ubergangsmanagement von
Sprachlernklasse zu Regelunterricht formt einen weiteren Baustein des Programms.
Die Vorbereitung auf das Deutsche Sprachdiplom der Kultusministerkonferenz
(Stufe I, A2/B1) soll als Beispiel fur die gleichzeitige Schaffung intensiver motiva-

! Dies ist der einzige, jedoch entscheidende Bereich, in dem Lehrkrifte eine zuriickhaltendere Hal-
tung als die Gesamtbevolkerung zeigen; sie sind sonst fiir hohere Bildungsausgaben pro Flichtling,
lingere Schulpflicht und besonders fur eine Kindergartenpflicht.
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tionaler Anreize und formaler Zugangsberechtigungen dienen. Zum Abschluss
dieses Punktes werden die besonderen Mdglichkeiten herausgestellt, die Lerne-
r_innen mit gering ausgebildeten Deutschkenntnissen durch das ,,International
Baccalaureate Diploma Programme* auf dem Weg zu einer Hochschulzugangsbe-
rechtigung haben.

Ein dritter Fokus des Beitrags liegt auf der Vernetzung der Sprachlernklassen
und der Gefliichteten innerhalb und auflerhalb der Institution Schule. Hier wird
ausgearbeitet, wie die Integration in die Schulgemeinschaft durch individuelle
Stundenpline und graduell gesteigerten Besuch der Regelklasse gelingen, wie eine
gezielte Vorbereitung der Schiller_innen auf die Teilnahme an Regelklassenfichern
durch Fachunterricht in der Sprachlernklasse gestaltet werden kann und welche
Rolle die Integration der Schulbibliothek in die Arbeit der DaZ-Gruppe spielt.
Zudem soll aufgezeigt werden, wie personelle Unterstiitzung der SLK-Lehrkrifte
durch Praktikant innen, ehrenamtliche Helfer_innen, angestellte Lehrkrifte und
durch Schiler_innen aus der Oberstufe bzw. dem , International Baccalaureate
Diploma Programme* (Stufe 11 und 12) koordinierbar ist. Fiir all diese organisato-
rischen Anliegen ist die Etablierung einer Fachgruppe DaZ mit ausgebildeten
Lehrkriften, die nicht ausschlieBlich in der Sprachlernklasse titig sind, unabding-
bar. Zum Schluss wird das Qualititsmanagement in der Fachgruppe DaZ, z.B.
durch wissenschaftliche Begleitung und Evaluation im Rahmen der BISS-Initiative
der Mercator-Stiftung, skizziert.

2 Gymnasiale DaZ-Férderung im institutionellen
Zusammenhang

Mitteilungen aus der Politik und Aufforderung zur Nutzung von Férdergeldern
gehen seit einigen Jahren verstirkt an den Schulen ein. Dabei werden oft unzu-
reichende Informationen iiber Vorgehensweisen bei der Beantragung solcher Gel-
der oder Stellen und Chancen auf Zuteilung geliefert und hohe Hiirden und enge
Beschrinkungen gesetzt, etwa bei der Einstellung pensionierter Lehrkrifte oder
angestellter Aushilfslehrer_innen in Sprachférdermafinahmen. Es herrscht kein
feststellbarer Mangel an (z.T. im Ausland) ausgebildeten DaF/DaZ-Lehrkriften,
jedoch ist eine Beschiftigung dieser an &ffentlichen Schulen schwierig, wenn sie
nicht das Zweite Staatsexamen in zwei weiteren Fichern abgelegt haben. In den
Sprachlernklassen, Sprachférderklassen und anderen Forderkursen werden zu
einem erheblichen Teil fachfremde Lehrkrifte eingesetzt, die bereits im Schul-
dienst titig sind und wegen ihrer Qualifikation als Fremdsprachenlehrer_innen
oder Deutschlehrer_innen oder aufgrund von im Ausland gesammelter Erfahrung
mit dieser Aufgabe betraut werden. Es besteht nur eingeschrinkt Gelegenheit,
neben dem Beruf eine Weiterqualifizierung zu erhalten, die Giber themenspezifische
Ein-Tages-Fortbildungen hinausgeht. Hier ist ein Umdenken gefordert. Das Netz-
werk der Interkulturellen Beratung und der Sprachlernzentren in Niedersachsen
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stellt einen guten Ansatz dar, der Beweis ist fiir das gesteigerte Bewusstsein und
den Beratungsbedarf an Schulen. Jedoch kommt die dringend bendtigte Unterstiit-
zung zu selten frith genug und zu wenig intensiv an den Gymnasien an.

Niedersachsen hat es sich zur Aufgabe gemacht, gefliichtete Kinder und Fami-
lien willkommen zu heilen und ihre Sprachbarrieren abzubauen, damit die Schul-
pflichtigen moglichst ziigig am Regelunterricht teilnehmen kénnen. Im personellen
Bereich werden daftir im Rahmen der Eigenverantwortlichen Schule die Freiheiten
betont, die in Anspruch genommen werden kénnen: Bildung zusitzlicher Klassen
unter Umverteilung vorhandener Ressourcen, d.h. Lehrer_innenstunden, die
schon an der Schule vorhanden oder aus anderen Schulen abgeordnet werden
konnen, oder Einsatz dieser Ressourcen fiir sonstige Sprachférderung. Uber das
Einstellungs- und Informationsportal EIS kénnen Bewerber_innen sich bereit
erkldren, auch Vertrige anzunehmen, die speziell fiir den Spracherwerb Gefliichte-
ter ausgeschrieben sind, oder ihre Bewerbung gezielt fiir solche Vertrige abgeben,
wodurch auch eine Einstellung pensionierter Lehrkrifte, von Student_innen oder
von Lehramtsabsolvent_innen vor dem Vorbereitungsdienst sowie von Lehrkrif-
ten mit einer Qualifikation aus dem Ausland ermdglicht wird. Diese Vertrdge sind
nicht an die festen Einstellungstermine gebunden, so dass Lehrkrifte flexibel an
die Schulen kommen kénnten.

An der Beispielschule steht die DaZ-Gruppe im Kontext der Internationalen
Schule, die ihren Anfang mit der Einrichtung des bilingualen Zweigs in den
1990et-Jahren fand. Damit gehért das Felix-Klein-Gymnasium zu Niedersachsens
Vorreitern in diesem Bereich. Bei Anmeldung kénnen die Schiiler_innen sich fiir
ein bilinguales oder mathematisch-naturwissenschaftliches Profil oder eine profil-
lose Klasse entscheiden. Das bilinguale Profil sieht dabei intensivierten Englisch-
unterricht in den Klassen 5 und 6 und Unterricht in englischer Sprache in den
Sachfichern Sport, Geschichte, Erdkunde und Chemie spitestens ab der 7. Klasse
vor. Englisch ist hier natiirliches Kommunikationsmittel und wird wie die Mutter-
sprache verwendet; dies unterstltzt in erheblichem Ma3e den Spracherwerb in der
Fremdsprache.

Das internationale Programm umfasst, wie Abb. 1 zeigt, neben der DaZ-
Gruppe noch das ,,International Baccalaureate Diploma Programme®, ein zweijih-
riges Programm, das die Oberstufenjahrginge 11 und 12 umfasst und das deutsche
Abitur ersetzt. Im IB DP belegen die Schiler_innen im Unterschied zur Qualifika-
tionsphase nur sechs bis sieben Ficher aus finf Fichergruppen auf ,,Standard
Level” oder ,,Higher Level®. Zusitzlich ist das sog. ,,Core® zu absolvieren: Dieses
umfasst neben einer der Facharbeit vergleichbaren Arbeit, dem ,,Extended Essay®,
das Fach ,,Theory of Knowledge* (TOK), das sich mit Erkenntnistheorie beschif-
tigt, sowie das Fach ,,Creativity, Activity, Service (CAS), wie in Abb. 2 zu sehen.
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Abb. 1: Internationale Schule Felix-Klein-Gymnasium
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Abb. 2: Das ,,International Baccalaureate Programme*
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In CAS planen die Schiiler_innen Projekte, die dem Namen gemil3 ihre eigene
Kreativitit oder Aktivitit férdern und setzten sie um; einen groflen Teil nehmen
auch Projekte im Servicebereich ein, die dazu dienen, durch gemeinniitzige Titig-
keiten in die Gesellschaft zuriickzuwitken. Insgesamt kennzeichnet dieses Pro-
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gramm eine stark ausgeprigte Praxisorientierung in allen Fichergruppen, bei
gleichzeitig auf hohem Niveau anzusiedelnder Wissenschaftlichkeit der Curricula
besonders in den Higher-Level-Fichern. Am FKG arbeiten die Lerner_innen in
kleinen Gruppen, da die Jahrgangsgrofle im Durchschnitt bei unter 20 Personen
liegt. Dies erlaubt die besonders intensive Betreuung der Jugendlichen, die das IB
DP verlangt.

Weltweit ist das IB an tber 4000 Schulen aller Art zu finden und das Pro-
gramm selbst stellt auch in Deutschland schon lange keine Besonderheit mehr dar.
Insgesamt bieten 43 private und 27 6ffentliche weiterfithrende Schulen das IB DP
an. Unter den Privatschulen sind einige aufzulisten, die nicht nur die internationale
Oberstufe, sondern auch das ,,Primary Years Programme* und das ,,Middle Years
Programme® anbieten, also eine vollstindige internationale Schulkarriere ermogli-
chen. Die Schule Schloss Salem feiert in diesem Jahr zusammen mit zehn weiteren
,» 1B World Schools das 25-jdhrige Jubildium des IB, die ,,Frankfurt International
School gehért sogar zu den ersten 1B-Schulen weltweit. Nach der Grindung der
»International Baccalaureate Organisation® (jetzt nur noch ,International Bacca-
laureate) als Stiftung mit Sitz in Genf wurden die ersten Abschlusspriifungen im
Jahr 1970 an elf Schulen abgelegt, seitdem erfolgt eine kontinuierliche Weiterent-
wicklung der Organisationsstrukturen und der angebotenen Programme, zuletzt
mit dem in Jahr 2012 eingefithrten ,,Career-related Programme®, das einen berufs-
bildenden Fokus aufweist.

Das Felix-Klein-Gymnasium Géttingen ist eines von nur zwei staatlichen
Gymnasien in Deutschland, die das IB als Alternative zur und getrennt von der
deutschen Oberstufe anbieten. So entscheiden sich die Schiiler_innen in Klasse 10
entweder fur das IB oder das Abitur, und das IB am FKG steht anders als an den-
jenigen staatlichen Schulen, die das IB als Eliteférderung zusitzlich zum Abitur
anbieten, auch Lerner_innen offen, die nicht Gber ausreichende Deutschkenntnisse
fur die deutsche Oberstufe verfligen.

3 Das Sprachforderkonzept am Felix-Klein-Gymnasium
Goéttingen

Der Bedarf nach DaZ-Unterricht entstand am Felix-Klein-Gymnasium bereits mit
der Zertifizierung als ,,JB World School” im Jahr 2007. Die Zielgruppe fur das
»lnternational Baccalaureate® bestand urspriinglich aus internationalen Familien,
die ihren Lebensmittelpunkt nach Gottingen verlagern, um beispielsweise eine
Arbeit an der Georg-August-Universitit, einem der ansidssigen Max-Planck-
Institute oder einem der international operierenden Unternehmen mit Sitz in der
Gegend um Gottingen aufzunehmen. Diese Familien fanden mit dem ,,IB Diplo-
ma Programme* die ideale Moglichkeit fir ihre dlteren Kinder, ihre Schullaufbahn
ohne muttersprachliche Deutschkenntnisse — wenn auch normalerweise nicht vol-
lig ohne Grundkenntnisse (vgl. unten) — nahtlos fortzufithren und dabei eine inter-
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national sehr gut anerkannte Hochschulzugangsberechtigung zu erlangen. Die
jungeren Kinder in den Stufen fiinf bis zehn, oft Geschwister, waren folglich die
Zielgruppe fiir den ersten DaZ-Unterricht, der additiv organisiert wurde und vor-
nehmlich unterstiitzend wirkte, wihrend die Schiiler_innen schon den Regelunter-
richt besuchten.

Mit den gesellschaftlichen Verinderungen der letzten fiinf Jahre setzte auch ei-
ne Verschiebung der Zielgruppe fir den DaZ-Unterricht ein: Die Verteilung der
Herkunftslinder der Lerner_innen wurde mit den krisengeschiittelten Gebieten
um Syrien, Afghanistan und Irak erweitert, die individuellen Eingangsvorausset-
zungen noch unterschiedlicher.

Ungeachtet der Motivation der Auswanderung oder Flucht, der Herkunftslin-
der und Muttersprachen der Lerner_innen in der DaZ-Gruppe ist das Ziel des
Unterrichts immer die Unterstltzung aller Schiiler_innen auf dem Weg in und
durch das deutsche Schulsystem. Die Nennung beider Pripositionen ist explizit
herauszustreichen; die Seiteneinsteiger_innen sollen nicht nur ankommen, sondern
Begleitung und Férderung gemil ihrer Bediirfnisse erhalten, analog zu allen ande-
ren Lerner_innen, solange dies nétig ist. So soll zunichst eine Grundlage gelegt
werden fiir eine erfolgreiche Teilnahme am Unterricht der Regelklasse und
dadurch fir eine erfolgreiche Integration in die Schulgemeinschaft. Sodann wird
die Erreichung des bestmdglichen Bildungsabschlusses angestrebt — ein entschei-
dender Faktor hierbei stellt die Vermittlung von Fach- und Bildungssprache in der
DaZ-Gruppe und der Regelklasse dar. Die Grundlagen der Arbeit werden dabei
durch die ,,Rahmenrichtlinien Deutsch als Zweitsprache des Niedersdchsischen
Kultusministeriums® aus dem Jahr 2002, die Lernfelder um Signalthemen sowie
Kerninhalte und zu erwerbende syntaktische und lexikalische Mittel definieren,
sowie durch den Runderlass ,,Férderung von Bildungserfolg und Teilhabe von
Schilerinnen und Schiilern nichtdeutscher Herkunftssprache® von Juli 2014 gebil-
det werden.? Die Organisation der DaZ-Gruppe am FKG folgt vier Grundsitzen:
1) Die auBlerordentlich unterschiedlichen Bedurfnisse der Seiteneinsteiger_innen
bedingen die Notwendigkeit einer individuellen Betreuung. 2) Die ebenso hetero-
genen EHingangsvoraussetzungen der Lerner_innen verlangen in individuellem
Tempo zu bearbeitende Lernpline nach einer Einstufung. 3) Das Primat der sofor-
tigen Verzahnung mit der Regelklasse erfordert eine unmittelbar mit der Anmel-
dung zu vollzichende Auswahl einer solchen unter Berlicksichtigung von Alter
sowie Schul- und Lernerfahrung. 4) Der jahrgangsiibergreifende Modus der DaZ-
Klasse macht individuell zu erstellende Stundenpline, die einen Wechsel zwischen
DaZ-Gruppe und Regelklasse im fallbasiert zu entscheidenden Rhythmus vorse-
hen, unabdingbar. Insgesamt ist also das Konzept des FKG auf dem Kontinuum
submersiv — parallel, das Massumi et al. (2015: 7) aufstellen, im mittleren Bereich

2 Zum Schuljahr 2016/17 durch die ,,Cutricularen Vorgaben fiir den Unterricht Deutsch als Zweit-
sprache® ersetzt (Niedersdchsisches Kultusministerium 2016). Neue Empfehlungen aus dem MK zur
Foérderung von Schiilerinnen und Schilern mit nichtdeutscher Herkunftssprache sind zum gegen-
wattigen Zeitpunkt in Planung.
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als teilintegrativ zu charakterisieren: Die gefliichteten und andere Kinder mit inter-
nationalem Hintergrund, die nicht ausreichend Deutsch sprechen, werden in einer
speziell eingerichteten Gruppe unterrichtet, nehmen aber in einigen Fichern am
Regelunterricht teil, im Unterschied zu Modellen, die eine Beschulung abgetrennt
von den anderen Schiler_innen einer Schule vorsehen.

Am Anfang des Schulbesuchs der Kinder und Jugendlichen steht ein Aufnah-
megesprich, bei dem die Jahrgangskoordination, die Regelklassenleitung, die DaZ-
Leitung sowie eventuell Erziehungsberechtigte (Eltern oder auch das Jugendamt)
und Sprachmittler_innen (z.B. Kulturdolmetscher_innen) anwesend sind, um eine
Einschitzung der jeweils vorliegenden Sprachkenntnisse vorzunehmen; in vielen
Fillen kann wegen vollstindiger Absenz von Deutschkenntnissen darauf verzichtet
werden. Geeignete Instrumente liegen in der Literatur vor (z.B. Jeuk 2008, Griel3-
haber 2005) und die am Markt mittlerweile in groer Zahl vorhandenen Lehrwerke
fiir Deutsch als Zweitsprache liefern oft Einstufungstests mit, die sich mehr oder
weniger an bekannten Modellen orientieren. Da der Spracherwerb in vielen Fillen
vor dem Schulbesuch in Deutschland zunichst ungesteuert verlaufen ist, sind
standardisierte Tests jedoch nicht immer geeignet, und in jedem Fall sollte der
Einstieg auf einer niedrigeren Stufe erfolgen. Der Unterricht in der DaZ-Gruppe
im Vormittagsbereich und der Besuch der Regelklasse stehen dabei in Konkurrenz
zueinander: Zunichst besuchen die Lerner_innen erlasskonform die Ficher Sport
und Kunst, méglichst auch Musik und Englisch in der Regelklasse, und alle Stun-
den um diese Ficher in der Regelklasse herum verbringen sie in der DaZ-Gruppe.
Da hier auch Unterricht in Mathematik und Biologie stattfindet, ist abzuwigen,
welcher Gruppe im individuellen Fall der Vorzug zu geben ist. Zwei Stunden pro
Woche werden in der DaZ-Gruppe dem interkulturellem Lernen in den Willkom-
mensstunden gewidmet, in denen die Gruppe die Schule, die Stadt und die neue
Kultur kennenlernt, z.B. durch Ausfliige ins Rathaus oder praktische Einheiten im
Schulgarten. Diese Stunden sind verpflichtend fiir alle neuen Schiiler_innen, auch
wenn vielleicht zum gleichen Zeitpunkt im Stundenplan der Sportunterricht in der
Regelklasse liegt. Die absolute Individualitit der Stundenpline ermdglicht es, sie
flexibel zu jedem Zeitpunkt und je nach Lernfortschritt anzupassen und eine lang-
same oder schnellere Steigerung des Anteils an Stunden in der Regelklasse vorzu-
nehmen, wie Abb. 3 zeigt.
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Abb. 3: Verschiebung zwischen Unterricht in der DaZ-Gruppe und in der Regelklasse
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Wie sieht nun die konkrete Unterrichtsgestaltung aus? Am FKG wird der DaZ-
Unterricht als Werkstatt organisiert. Dabei durchlaufen die Lerner_innen den in
Abb. 4 dargestellten Zyklus, unter Verwendung des Lehrwerks ,,Geni@]klick auf
den Stufen Al bis B1, das ein Kursbuch, das den Lerner_innen tber die Schul-
buchausleihe zur Verfiigung gestellt wird, ein Arbeitsbuch, das angeschafft werden
muss, einen Intensivtrainer mit Wiederholungsiibungen, ein Testheft mit Losungen
und zweisprachige Glossare auf verschiedenen Sprachen umfasst. Die Ler-
ner_innen arbeiten selbststindig mit ihrem Lernplan, der fur die einzelnen Einhei-
ten des Lehrwerks erstellt wurde und ihnen die Reihenfolge der Bearbeitung der
Ubungen vorgibt und anzeigt, welche kommunikative Kompetenz geschult wird,
wie schwierig die Ubung ist und der zusitzliche Hinweise zur Bearbeitung gibt.
Dabei sind die Ubungen im Kurs- und Arbeitsbuch in Sinneinheiten zusammenge-
fasst. So wird das nicht als Selbstlernmaterial konzipierte Lehrwerk fur die Werk-
stattarbeit nutzbar gemacht. Die Kontrolle der Ubungen erfolgt selbststindig mit
den Lerner_innen durch die zuginglichen Losungen oder ggf. mithilfe der Lehr-
kraft, die nach erfolgreicher Bearbeitung mit ihrer Unterschrift ihre Bestitigung auf
dem Arbeitsplan gibt. Da die Werkstattarbeit ein enges Monitoring erfordert, ab-
solvieren die Schiler_innen nach jeder Lektion einen Kurztest, der von der Lehr-
kraft evaluiert wird. Wihrend der Evaluationszeit haben die jeweiligen Ler-
ner_innen Zeit fiir eine Lesepause, die im DaZ-Raum fiir die Lektire einer Ganz-
schrift fur Deutschlerner_innen, der Zeitschrift ,,Deutsch Perfekt®, der Informati-
onen der Bundeszentrale fiir Politische Bildung in Leichter Sprache oder anderem
Material dient. Hierfiir stehen eine rdumlich abgetrennte Leseecke mit Sofa und
eine Auswahl der genannten Materialien zur Verfligung. Das Lesen muss genau
wie in der Arbeit mit anderen Lerner_innen als Kulturtechnik geférdert werden,
und die Begegnung mit authentischem Material kann dabei helfen, die Lesemotiva-
tion bei den DaZ-Lerner_innen aufrechtzuerhalten. Nach erfolgter Evaluation
bekommen die Lerner_innen Riickmeldung zu ihrem Kurztest und sprechen mit
der Lehrkraft iiber ihre Lernerfahrungen, gef. missen Inhalte wiederholt werden.
AnschlieBend kann die niachste Lektion mit dem nichsten Ubungsplan in Angriff
genommen werden. Auf dem Weg durch den Kreislauf findet viel Interaktion zwi-
schen den Lerner_innen statt, die sich bei Partner_innenaufgaben gegenseitig un-
terstiitzen oder gemeinsam die Online-Ubungen des Lehrwerks absolvieren.

Die Rolle der Lehrkraft und der eventuell anwesenden zusitzlichen Unterstiit-
zer besteht in diesem Modell in einer Funktion als Lernbegleiter_innen und Unter-
stitzer_innen; gelegentlich auch als Lernpartner_innen, z.B. in Sprachvergleichssi-
tuationen. Natiirlich liegt es in der Verantwortung der Lehrkraft, den Zyklus zu
unterbrechen und kurze Gruppenphasen einzufligen, wenn es angemessen ist. In
diesem Modell werden die Lerner_innen Schritt fur Schritt einer erstrebenswerten
Lernerautonomie, die fur sie fiir den weiteren Schulbesuch unabdingbar ist, nahe-
gebracht.

Nach dem Besuch der DaZ-Gruppe und dem Erreichen eines Sprachstands,
der eine Teilnahme an allen Fdchern der Regelklasse des jeweiligen Jahrgangs er-
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moglicht — dieser Sprachstand ist je nach Klassenstufe zwischen A2 und B2 des
GER zu verorten —, darf die Férderung der Seiteneinsteiger_innen nicht zu Ende
sein. Der Aufbau von Bildungs- und Fachsprache verlangt hiufig mehr Zeit, die
aber nicht der Teilnahme an der Regelklasse in Konkurrenz gesetzt werden darf,
sondern parallel und verzahnt erfolgen muss. So bedatf es eines additiven An-
schlussforderkurses: Er liegt im Ganztagsbereich, umfasst zwei Stunden pro Wo-
che, in denen die Schiiler_innen, nun in einer etwas weniger heterogenen Ler-
ner_innengruppe, gezielt bei der Bewiltigung der sprachlichen Anforderungen in
den Fichern begleitet werden. Mit dieser Unterstiitzung kann den Seiteneinstei-
ger_innen eine Schullaufbahn am Gymnasium bis hin zum Abitur erfolgreich ge-
lingen, wie die Erfahrungen am FKG zeigen.

Im Anschlussférderkurs werden die Lerner_innen auch auf die Priifung DSD 1
(Deutsches Sprachdiplom Stufe I) vorbereitet, eine Stufenpriifung auf A2- bzw.
B1-Niveau. Es hat sich gezeigt, dass die Aussicht auf ein aussagekriftiges Zertifikat
als Bescheinigung einer erfolgreichen externen Prifung fiir viele der Schiiler_innen
cinen erneuten Motivationsschub darstellt. Die Prifungsinhalte erfordern eine
Vorbereitung, die neben der Eintibung des Testformats eine Weiterentwicklung
aller kommunikativen Kompetenzen erfordert und so dem systematisch fortge-
fithrten Spracherwerb zugutekommt. Nicht zuletzt dient das Diplom den Jugendli-
chen (das DSD I darf erst ab 14 Jahren abgelegt werden) als Nachweis ihrer An-
strengungen und stellt eine Empfehlung fiir Praktika, Nebenjobs oder berufliche
Ausbildungen dar.

Eine besondere Chance fir Geflichtete, die im Alter von 15 Jahren oder ilter
nach Deutschland kommen, bietet das FKG mit dem oben beschriebenen |, Inter-
national Baccalaureate Diploma Programme®. Fiir etliche der Jugendlichen reicht
die Zeit nicht aus, um ecinen qualifizierten Sek-I-Abschluss zu erlangen, der die
rechtliche Voraussetzung fiir einen Besuch der gymnasialen Oberstufe bildet, ganz
zu schweigen von den Sprachkompetenzen, die fir die Oberstufe sehr weit ausge-
baut sein missen. Das IB DP ist hier die beste Méglichkeit, fiir diejenigen Ler-
ner_innen, die gute Englischkenntnisse haben und ein Studium in Deutschland
oder in einem anderen Land anstreben, einen reibungslosen Ubergang in die Ober-
stufe, hier die internationale Oberstufe, ohne unnétig gro3e zeitliche Verzégerung
zu erzielen. Am FKG ist dies schon mehrfach gelungen. Einige der IB-
Schiiler_innen bekommen dann im Fach CAS die Gelegenheit, im Rahmen eines
Service-Projektes in der DaZ-Gruppe Unterstiitzung zu leisten (s.u.).

4 Vernetzung der DaZ-Gruppe

RegelmiBig wird die Notwendigkeit der Feststellung einer Eignung fiir das Gym-
nasium vor Aufnahme an ein solches betont. Am Felix-Klein-Gymnasium wird auf
eine solche Feststellung verzichtet. Die Griinde hierfiir liegen in zwei Feldern:
Bislang liegt kein allgemein zugingliches und in der Praxis erprobtes Verfahren
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vor, das eine Eignung sprachenunabhingig abpriifen kénnte. Diese Herangehens-
weise lduft auch dem allgemeinen Trend entgegen, Kinder zu ,,sortieren*: Schul-
laufbahnempfehlungen werden abgeschafft und die Stimmen fiir lingeres gemein-
sames Lernen werden lauter. Welche Kriterien sollten folglich angelegt werden? In
einigen Fillen liegen Dokumente vor, die den bisherigen Schulbesuch der Seiten-
einsteiger_innen belegen und als Anhaltspunkt fiir eine positive Prognose dienen
kénnen. Jedoch trifft dies nur selten zu. Zudem ist die Vergleichbarkeit der Schu-
len hinsichtlich der vermittelten Inhalte und der Qualitit der Vermittlung sicher
unklar. Zudem liegt es auf der Hand, dass (temporire) gesundheitliche Einschrin-
kungen und vor allem psychische Traumata der Gefliichteten ihre Leistungsfahig-
keit in besonderem Mal3e beeintrichtigen, so dass ein Abpriifen der Eignung fiir
cine bestimmte Schulform der Gesamtsituation in keinem Fall gerecht werden
kann. Sollte sich im Vertlauf der Schulkarriere herausstellen, dass ein Kind aus
dringenden Griinden die Schulform wechseln muss, ist flexibles Handeln jenseits
von Schuljahresgrenzen notwendig.?
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Abb. 5: Vernetzung der DaZ-Gruppe

Die Lerner_innen werden also ohne Eignungspriifung vor allem auf der Basis ihres
Lebensalters einer Regelklasse zugewiesen. Eine Rolle spielt aber die Schulerfah-

3 Diese Ubetlegungen sind unabhingig von irztlichen Schuleingangsuntersuchungen, die in einigen
Bundeslindern durchgefiihrt werden, zu betrachten.
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rung, die zumindest erfragt werden kann. So ergibt sich mit sofortiger Wirkung
eine enge Vernetzung der DaZ-Gruppe mit der Regelklasse (vgl. Abb. 5). Schwen-
ke (2016: 13) empfiehlt fiir geflichtete Kinder ohne Schulerfahrung Pat_innen-
schaften in den Regelklassen; dieses weit verbreitete Modell (z.B. ,,Hausaufgaben-
pat_innen® oder Pat_innen flr Finftkldssler aus héheren Klassen) bietet sich aber
nicht nur fiir diese Zielgruppe, sondern fiir alle Schiiler_innen ohne oder mit ge-
ringen Deutschkenntnissen an: Die Pat_innen sind Ansprechpartner_innen (auch
non-verbal), sorgen fiir Informationsfluss und Orientierung auf dem Schulgelinde,
kurz: Sie ibernehmen fiir einen begrenzten Zeitraum eine besondere Verantwor-
tung fir Mitschiiler_innen und werden so vielleicht auch Freund_innen. Dabei
bieten die meisten Gymnasialklassen einen Schatz an Sprachkenntnissen, die hier
nutzbar gemacht werden kénnen: Viele Lerner_innen sprechen neben Deutsch
Arabisch, Turkisch oder Farsi# Die Vernetzung mit der Regelklasse wird beson-
ders ausschlaggebend, wenn die praktische Organisation angegangen werden muss:
Die individuellen Stundenpline verlangen eine enge Kooperation. Wenn z.B. ein
Schiiler/eine Schilerin erlasskonform ab dem ersten Tag den Sport- Kunst- und
Musikunterricht besucht, muss er/sie am Tag mindestens einmal die Lerner_in-
nengruppe wechseln; gelegentlich geht dies mit Wegen zwischen Gebiuden oder
Gebidudebereichen einher. Die organisatorische Verzahnung der Lerner_innen-
gruppen verlangt natiirlich auch eine kommunikative Anstrengung von beiden
Seiten, da Ausflugspline, Stundenverschicbungen, und -ausfille immer mitgeteilt
und oft abgesprochen werden miussen; der GroBteil der Kommunikation betrifft
Pidagogisches und Elternarbeit. Daher ist es unabdingbar, dass die in der DaZ-
Gruppe eingesetzten Lehrkrifte entweder auch in Regelklassen unterrichten (der
Normalfall an den Gymnasien, wo hdufig fachfremde Lehrkrifte mit zwei oder
mehr anderen Fichern in den DaZ-Gruppen eingesetzt werden) und so die Impli-
kationen der Arbeit der DaZ-Kolleg innen einschitzen kénnen, oder aber aktiv
die Verbindung mit der Regelklasse gestalten, z.B. durch Teilnahme an Pidagogi-
schen Konferenzen. Die Seiteneinsteiger_innen erhalten in jedem Halbjahr ein
Zeugnis aus der Regelklasse, das die Noten der besuchten Ficher zeigt, und einen
Zeugnisanhang mit einer detaillierteren Sprachstandsbeschreibung aus der DaZ-
Gruppe, die dem Klassenleiter_innenteam der Regelklasse vor der Zeugniskonfe-
renz zur Information vorliegt.

Die DaZ-Gruppe ist ebenfalls mit innerschulischen Institutionen wie der Schi-
ler_innenbibliothek vernetzt. Die rdumliche Nihe — der DaZ-Raum liegt direkt
neben der Bibliothek — spielt dabei eine wichtige Rolle, denn die Lerner innen
koénnen die Bibliothek wihrend bestimmter Unterrichtsphasen, etwa der Lesepause
(s.u.) als Riickzugsort nutzen, die zusitzlichen Computer einsetzen, wenn diejeni-
gen im DaZ-Raum nicht ausreichen, und Worterbuicher kurz- oder langfristig aus-
leihen. Eine besondere Rolle spielen hier die Biicherkisten, die die Stadtbibliothek

4 Auch die Kollegien haben oft Mitglieder, die auf umfangreiche Sprachkenntnisse jenseits der Schul-
sprachen Englisch, Franzosisch und Spanisch zuriickgreifen konnen. Wiinschenswert wire hier
zusatzlich, dass Gefliichtete auch als Lehrkrifte in den Schulen arbeiten konnen.
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Gottingen an die Schulen fiir bestimmte Zeitrdume ausleiht; diese enthalten weite-
res Material wie mehrsprachige Filme, Willkommensbiticher in verschiedenen Spra-
chen, Bildworterbiicher und Sprachspiele.> In diesem Zusammenhang ist heraus-
zustreichen, dass die Schulbibliothekar_innen selbst Teil der Vernetzung sind; als
Teil der Schulgemeinschaft spielen sie eine wichtige Rolle bei der Eréffnung von
Ressourcen fiir Seiteneinsteiger_innen.

Eine entscheidende Verbindungsbriicke in die Schulgemeinschaft stellt auch
die links in Abb. 5 dargestellte Gruppe der ilteren Schiiler_innen dar. Vor allem
Teilnehmer_innen des IB-Programms (s.0.) fungieren als Unterstiitzer im Sprach-
erwerbsprozess der Seiteneinsteiger_innen, in dem sie im DaZ-Raum mit ihnen
arbeiten und kommunizieren, aulerdem kommt ihnen eine besondere Rolle hin-
sichtlich einer Orientierung im neuen Land und in der neuen Kultur zu. Die meis-
ten IB-Schiiler_innen haben ebenfalls einen internationalen Hintergrund, einige
sind selbst Gefliichtete — ihren schulischen Erfolg zu erleben, bedeutet fir die
DaZ-Lerner_innen in der Unter- und Mittelstufe, ihre eigenen Zukunftsaussichten
in positivem Licht zu schen und einen Halt in der neuen Kultur in Form eines
Vorbilds und ilteren Freundes zu finden, besonders, wenn sie nicht mit ihrer Fa-
milie nach Deutschland kommen konnten. Die IB-Schiiler_innen konnen ihr En-
gagement in der DaZ-Gruppe als Projekt im Fach CAS angerechnet bekommen
(s.0.).

Fir die Einbettung der DaZ-Gruppe in die Schulgemeinschaft und die Aner-
kennung der Arbeit in derselben sorgt die Fachkonferenz Deutsch als Zweitspra-
che. Am Felix-Klein-Gymnasium wurde sie eingerichtet, um den Aufbau des Kon-
zepts zu institutionalisieren, mit den damit verbundenen Aufgaben: Verfassen
eines schulinternen Arbeitsplans und einer Handreichung fiir das Kollegium zur
Arbeit mit den Seiteneinsteiger_innen unter Beriicksichtigung der Erlassvorgaben,
Organisierung der DSD-I-Priifungen (s.o.), Beschlisse Gber die Form der Zeug-
nisanhinge und nicht zuletzt Integrierung von Elternvertretern. Die Mitglieder der
Fachgruppe DaZ nehmen auch an den Zeugniskonferenzen der Regelklassen teil,
entweder in Doppelfunktion, wenn sie selbst in der betreffenden Regelklasse un-
terrichten, oder als Externe in informierender Funktion (in diesem Fall tibernimmt
meist die Fachkonferenzvorsitzende diese Aufgabe).

Eine Vernetzung der DaZ-Gruppe nach aullen, die auch die Stindige Konfe-
renz der Kultusminister der Linder verlangt (KMK 2013: 12), gelingt tiber die
Sprachlernzentren, die die Schulen in ithrem Unternehmen beraten, tber die Kreis-
medienzentren und die Universititen. Das Kreismedienzentrum Géttingen nimmt
beispielsweise am Projekt ,,Digital Deutsch lernen® teil, in dessen Rahmen den
DaZ-Gruppen digitale Mobilgerite wie iPads zur Verfugung gestellt werden. Me-
dienerziehung muss auch in den DaZ-Gruppen Teil der Arbeit sein; hier kann die
durch den Arbeitsmodus hervorgerufene Motivation fiir konkret messbaren Fort-

5 Nachdem die ersten Versionen recht kindlich ausgerichtet waren, sind in den aktuellen Bucherkis-
ten auch Materialien fir altere Lerner_innen zu finden.
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schritt im Spracherwerb nutzbar gemacht werden. Dabei bleibt abzuwarten, ob die
Arbeit mit den mobilen Geriten tiber die Nutzung von Vokabel-Apps hinausge-
hen kann und so einen deutlichen Mehrwert gegeniiber der Nutzung von stationi-
ren Computern oder Laptops im DaZ-Raum bietet, die den Lerner_innen schon
permanent zur Verfiigung stehen.

Hinsichtlich des Qualititsmanagements in der DaZ-Gruppe sind die letzten
beiden Elemente der Vernetzung hervorzuheben. Die DaZ-Gruppe am FKG bie-
tet den Student_innen im Studiengang ZIMD (Zusatzqualifikation Interkulturalitdt
und Mehrsprachigkeit/DaF/DaZ) der Interkulturellen Germanistik Raum fir
Seminarprojekte. Mitunter werden sie ausgeweitet auf andere Teile der Schulge-
meinschaft, was wiederum zur Stirkung des Bewusstseins fir den Wert von Inter-
kulturalitit und Mehrsprachigkeit in derselben beitrdgt und den Student_innen
kleine Forschungsprojekte ermdglicht. Die DaZ-Gruppe bietet ihnen ebenfalls
Gelegenheit, das Arbeitsfeld im Rahmen von lingeren Praktika kennenzulernen.
Am FKG wurden sehr gute Erfahrungen mit Praktikant innen gemacht, die die
Arbeit in der DaZ-Gruppe erheblich unterstiitzen und selbst Erfahrungen sam-
meln kénnen. Dabei wirkt die Nihe zu den aktuellen Entwicklungen und dem
Stand der Forschung im Bereich Deutsch als Zweitsprache in erheblicher Weise in
die praktische Arbeit in der Schule zuriick. Dieser Effekt wird verstirkt und be-
ginstigt durch die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation des Konzepts an
der Beispielschule durch die Universitit Flensburg, die im Rahmen der BISS-
Initiative — die auf drei Jahre ausgelegte formative Prozessevaluation in der Sekun-
darstufe — Seiteneinsteiger und Sprache im Fach (EVA-Sek) durchfiihrt und dabei
Riickmelde-Workshops fiir die Schulen ausrichtet. So wird die Wirksamkeit von
Sprachférdermalinahmen sinnvoll evaluiert und die Ergebnisse werden der Praxis
zuriickgefiihrt.

5 Abschluss

Der Soziologe Armin Nasser sieht den zuriickgehenden Integrationsoptimismus
im Rahmen einer Asthetik der Reaktion statt der aktiven Gestaltung und der ge-
sellschaftlichen Neiddebatte, die einer Willkommenskultur entgegensteht, verortet
(Nasser 2016). Auch in den Schulen ist weiterhin Zurtckhaltung spiirbar — doch
die gesellschaftliche Verantwortung, die der staatlichen Institution Schule zu-
kommt, muss immer auch neue Aufgabenfelder umschlieBen und daran mitwirken,
die ,,Sichtbarkeit der Gruppen® (Nasser 2016) zu reduzieren. Die Arbeit und die
Erfolge in den Schulen zeigen eine erhebliche Riickwirkung in die Familien ge-
fliichteter Kinder und Jugendlicher, ein entscheidender Schritt auf dem Weg zu
erfolgreicher Integration, fiir die es nach Harald Welzer keine anderen Indikatoren
als sich selbst gibt: ,,Im Erfolgsfall merkt man gar nichts® (zit. aus: Eilenberger
2016: 66). Der Bildungsauftrag der Schule sieht in §2 ausdriicklich das Zusammen-
leben mit Menschen anderer Nationen und Kulturen als zu verfolgendes Ziel vor,
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und auch das Mercator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache
spricht neben anderen deutlich die Empfehlung aus, dass die ,,Akteure in Schule,
Bildungsadministration und -politik eine ,,migrationssensible Haltung® entwickeln
miussen (Massumi et al. 2015: 7). Die Aufnahme von zuwandernden Menschen
bietet hier eine besondere Chance — und diejenigen Kinder, die in ihrer Klasse und
im alltdglichen Schulleben diese Begegnungen erleben, werden in Zukunft im Zu-
sammenspiel mit der medialen Berichterstattung tber Best-Practice-Beispiele eine
wieder positivere Migrationsnarration fern der Frage ,,Gehort der Islam zu
Deutschland? unter einer der eigenen wie der fremden Kultur kritisch-aufge-
schlossenen Perspektive ermoglichen.
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Sprachliche Forderung von neu zugewanderten
Schiilerinnen und Schiilern in Ferienschulen

Diana Gebele & Alexandra 1. Zepter (Koln)

Ich will weitetlernen. Und nicht nur in der zu Hause bleiben. Weil ich
habe gedacht, wenn ich komme zur Ferienschule, das ist besser als zu
Hause zu bleiben und fernzusehen oder spazieren zu gehen.

(Mahdi Jafari, 14 Jahre, Afghanistan)!

Die grofie Migrationsbewegung in die Bundesrepublik Deutschland in den Jahren
2014 bis 2016 stellt das hiesige Schulsystem vor die Aufgabe, eine hohe Zahl von
gefliichteten Kindern und Jugendlichen sprachlich zu integtieren und ihnen einen
erfolgreichen Schulabschluss bzw. eine Ausbildung zu ermdéglichen. Dabei sind
weder die Zeitspanne, die den neu Zugewanderten fiir eine solche Integration zur
Verfiigung steht, noch die materiellen und personellen Ressourcen der schulischen
Einrichtungen uneingeschrinkt. Fiir das Wohl aller Beteiligten sind die Prozesse
moglichst effektiv zu gestalten — was wiederum voraussetzt, dass die gegebenen
Zeitrdaume und Ressourcen moglich effizient genutzt werden. Aus diesem Grund
schlagen wir den Einbezug von Ferienzeiten fir die sprachliche Férderung vor.

In diesem Beitrag werden das Potenzial und die Herausforderungen von Feri-
enschulprojekten zur Férderung der Kompetenz in der Zweit- bzw. Fremdsprache
Deutsch bei den betreffenden Lernergruppen diskutiert und ihre mégliche Gestal-
tung an einem Beispiel aufgezeigt. Die Basis bildet eine zweiwdchige Ferienschule
fir gefliichtete Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I, die wir zusammen

T Aus dem Interview fiir den ,,Birgerfunk Koéln“ vom 06.8.2016.
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mit Lehramtsstudierenden der Universitit zu Koéln im Juli 2016 unter dem Titel
,Wir sind Kéln“ an der Adolph-Kolping-Hauptschule durchgefithrt haben. In
diesem Rahmen wird illustriert, wie Schulferienzeiten fir eine intensive sprachliche
Férderung genutzt und mit einer Unterstiitzung bei der Orientierung in und der
Identifizierung mit der neuen Umgebung verbunden werden kénnen. Eine beson-
dere Komponente des vorgestellten Modells bildet die Verzahnung der Sprachfér-
derung mit der Ausbildung von Lehramtsstudierenden im Bereich des Unterrichts
fiir neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler.

Im folgenden Abschnitt 1 gehen wir zuerst auf die Historie von Ferienschulen
als Lehr- und Lernkonzept im Allgemeinen ein. Abschnitt 2 diskutiert dann den
Einsatz von Sprachferienschulen fiir die Zielgruppe der neu zugewanderten bzw.
gefliichteten Kinder und Jugendlichen. Wir erértern im Einzelnen, aus welchen
curricularen Bausteinen ein solches Ferienangebot bestehen kann und welche rele-
vanten infrastrukturellen Fragen bei der Organisation zu bertcksichtigen sind.
Didaktisch steht im Fokus, wie ein handlungsorientierter Sprachunterricht, der an
die Interimswelten der Jugendlichen ankntpft und eine Vielfalt an medialen und
kreativen Zugingen zu den sprachlichen Lerngegenstinden schafft, als Grundlage
fir eine interkulturelle Reflexion der eigenen Perspektiven auf die neue Umgebung
zu dienen vermag.

1 Ferienschulen als Lehr- und Lernkonzept

Die Idee von Summer Schools bzw. von Summer Learning stammt urspriinglich
aus den USA und ist dort in vielen verschiedenen Formen etabliert (vgl. einen
Uberblick in Stanat et al. 2008). Davon inspiriert wurden in der Mitte des letzten
Jahrzehnts auch in Deutschland einige Sprachcamps speziell fir Kinder und Ju-
gendliche mit Deutsch als Zweitsprache erfolgreich durchgefithrt und fachwissen-
schaftlich diskutiert (vgl. Ballis; Spinner 2008).

An der Universitit zu K6ln haben solche Ferienschulen, die auf die Férderung
des Deutschen als Zweitsprache fokussieren, gleichfalls eine lingere, inzwischen
sehr gut fundierte Tradition: Seit 2004 werden sie im Rahmen des Kooperations-
projektes ,,Sprachliche Bildung® kontinuierlich jedes Jahr sowohl fiir Schiilerinnen
und Schiiler der Primarstufe als auch der Sekundarstufe I organisiert. Dabei sind
die Camps im Kolner Modell stets mit universitiren Seminaren verbunden, derge-
stalt dass Lehramtsstudierende im Fach Deutsch die Gelegenheit erhalten, unmit-
telbar professionsrelevante praktische Erfahrungen als Sprachférderkrifte zu
sammeln und unterschiedliche Lehr-Lern-Angebote zu erproben: In den verschie-
denen Durchgingen wurden die Sprachunterrichte u.a. mit theater-, museums- und
freizeitpadagogischen Elementen verknlpft und/oder fachspezifische Inhalte bei-
spielsweise in Mathematik und Geografie mit expliziter sprachsystematischer For-
derung kombiniert (vgl. dazu Kniftka 2008, Weinrich 2008).
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Eine relevante Motivationsquelle liefert den Sprachcamps auch die Zweitspracher-
werbsforschung. In den betreffenden Diskursen geht man bereits seit vier Jahr-
zehnten von der tendenziellen Instabilitdt der ,,Interlanguages® von Zweitsprach-
lernenden aus.2 Entsprechende sprachliche Lern- bzw. Kompetenzriickschritte
werden dabei von Lehrkriften insbesondere nach lingeren Ferienphasen beklagt.
Ferienschulen sollen vor diesem Hintergrund jedoch nicht nur den potenziellen
Verlusten entgegenwirken und eine Kontinuitit von Lernprozessen gewihrleisten
(vgl. dazu auch Spinner 2008). Den Schilerinnen und Schiilern, die eine spezielle
Unterstiitzung bendtigen, bieten die Sprachcamps im besten Falle noch weiterfiih-
render die Moglichkeit, in einem geschiitzten Rahmen gar Lernfortschritte zu er-
zielen. Im Ubrigen wird hiufig auch eine gestiitzte Vorbereitung auf das neue
Schuljahr oder den neuen Schuljahresabschnitt als Ziel ausgelobt.

Die Attraktivitdt von Ferienschulen ist dariiber hinaus sicherlich grundsitzlich
in besonderem Maf3e der aulergewdhnlichen Situierung geschuldet. In auBerschu-
lischen Lernriumen, aber auch in schulischen Riumen bieten die Ferienzeiten im
Prinzip mannigfaltige Méglichkeiten fiir Lehr-Lern-Arrangements, bei denen in
tberschaubaren Lerngruppen nicht nur leistungsdruckfreiere Lernumgebungen,
sondern auch spezielle Freirdume fiir eine kreative Gestaltung von Lernprozessen
und damit kombiniert Gelegenheiten fiir einen tiefergreifenden kommunikativen
und sozialen Austausch zu schaffen sind. Ferienschulen bieten auf diese Weise
gute Voraussetzungen fiir ein intensives implizites und/oder explizites Sprachen-
lernen, das auch auf individuelle Bediirfnisse abgestimmt ist und sowohl zum Ab-
bau von Sprachhemmungen als auch zur Stirkung des Fihigkeitsselbstkonzepts
der Kinder und Jugendlichen beitragen kann (vgl. zur Relevanz des Selbstkonzepts
u.a. Zepter 2015). Nicht zuletzt ermdglichen Ferienschulen die Erprobung von
innovativen Unterrichtsarrangements (vgl. Gagyan 2007). Insgesamt ist die Palette
an konzeptionellen Moglichkeiten fiir die Gestaltung entsprechender Angebote
sehr breit: Sprachliches Lernen kann sowohl in strukturierten Sprachkursen als
auch in projektorientierten Lernformen erfolgen.

Im Kélner Modell agieren vorrangig Lehramtsstudierende im Fach Deutsch als
Sprachlehrkrifte. Die praktischen Erfahrungen der letzten zehn Jahre zeigen auch
in diesem Bezug ein ernst zu nehmendes Potenzial auf: So versprechen gerade
Ferienschulen, in denen die Studierenden iiber einen komprimierten Zeitraum

2 Nach der Interlanguage-Theorie verlduft jeder Zweitspracherwerb, unabhingig davon, ob er in einer
jungen oder héheren Altersstufe beginnt, dynamisch und iber lernerspezifische Kompetenzstufen,
sog. ,,Interlanguages® oder ,,Lernersprachen® (vgl. u.a. Ahrenholz 2010a: 8, Ahrenholz 2010b: 73,
Kniffka; Siebert-Ott 2012: 44). Insofern die zu erlernende Zielsprache als ein Sprachsystem aus
spezifischen Regeln und Mustern zu fassen ist, nihern sich die Zweitsprachlernenden der Kenntnis
dieses Systems, dhnlich wie dies auch im Erstspracherwerb geschicht, tiber implizite Mustererken-
nung und Hypothesenbildung an. Dieser konstruktive Entwicklungsprozess kann als ein stetiger
System-Aufbau, -Aus- und -Umbau modelliert werden. Das bedeutet, die Lernenden gelangen tber
diverse Etappen — lernerspezifische Kompetenzstufen — zum zielsprachlichen System. Jede dieser
Etappen stellt fiir sich ein eigenes Sprachsystem aus spezifischen Regeln und Mustern, d.h. eine in
sich systematische Lernersprache, dar. Fiir eine umfassendere Einfithrung in den zuerst von Selinker

(1972) entfalteten Ansatz vgl. z.B. Kniffka; Siebert-Ott (2012), Boysen (2012), Déll (2012).
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hinweg weitgehend selbststindig und doch dozentenbetreut Sprachlehrerfahrun-
gen sammeln dirfen, eine nachhaltig sinnvolle Nutzung von Praxisphasen, die in
den neuen Bachelor- und Masterlehramtsstudiengingen inzwischen obligatorisch
verankert sind. Handelt es sich um Studierende, die sich in der ersten Ausbil-
dungsphase befinden, ist oftmals auch im Anschluss ein deutlicher zielgerichtetes,
motiviertes und bedarfsaufmerksames Studium zu beobachten. Gleichwohl stellt
gerade in diesem Falle die sorgfiltige Vorbereitung in passgenau zugeschnittenen
Seminaren eine unabdingbare Voraussetzung fiir eine allseitig erfolgreiche Umset-
zung dar.

Fir die Zielgruppe gefliichteter Kinder und Jugendlicher ist das Konzept der
Ferienschule bis dato noch wenig erprobt. Die Nutzung liegt aber aus den bereits
bewihrten Griinden nahe und bietet sich als kompakter Lernraum an, gerade weil
die neu zugewanderten Schilerinnen und Schiiler einer besonders fokussierten
Zuwendung bediirfen — sowohl was ihr sprachliches Lernen anbelangt als auch in
Hinsicht auf Orientierung in und Identifikation mit ihrer neuen Umgebung.

2 ,,Wir sind Ké6ln“: eine Ferienschule fiir neu zugewanderte
Jugendliche

In den Sommerferien 2016 fand in Kéln eine zweiwdchige Ferienschule statt, die
sich gezielt an gefliichtete Jugendliche richtete. Von uns im Rahmen unserer For-
schung und Lehre als Pilotprojekt fiir die spezielle Zielgruppe konzipiert, waren an
der Organisation diverse Parteien beteiligt: neben dem Institut fiir deutsche Spra-
che und Literatur II der Universitit zu Kéln vor allem das Zentrum fiir Mehrspra-
chigkeit und Integration Kéln, das sich aus den Mitgliedsorganen Stadt Kéln, Be-
zirksregierung Koéln und Universitit zu Koéln zusammensetzt, und tberdies das
Lernende Region-Netzwerk Koéln e.V. Weitere Unterstiitzung erhielt das Projekt
von der universitiren ,,Zukunftsstrategie LehrerInnenbildung® (ZuS), die ihrerseits
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung im Rahmen der ,,Qualititsof-
fensive Lehrerbildung® geférdert wird, und nicht zuletzt von der Alfred-Neven-
DuMont-Stiftung. Als Standort wihlten wir die Adolph-Kolping-Hauptschule in
Koln-Kalk: Im Schuljahr 2014/15 hat sie in Koln die gréBte Anzahl von geflichte-
ten Jugendlichen aufgenommen und muss mit aktuell neun internationalen Vorbe-
reitungsklassen eine grofle Herausforderung bei der Einschulung und Integration
der betreffenden Schiilerinnen und Schiiler bewiltigen.

Teilgenommen haben an der Ferienschule insgesamt 36 neu zugewanderte
Schiilerinnen und Schiiler aus sechs Herkunftslindern im Alter von 12 bis 16 Jah-
ren, darunter neun unbegleitete Jugendliche. Die Beschulungsdauer in Deutschland
vor dem Eintritt in die Ferienschule betrug im Durchschnitt zwei bis acht Monate,
das sprachliche Niveau in der Sprache Deutsch war auf den Stufen Al bis teilweise
Anfang A2 des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens einzuordnen. Da die
meisten Teilnehmerinnen und Teilnehmer aufgrund einer lingeren Flucht sowie
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verursacht durch Kriegshandlungen in ihren Heimatlindern zeitweise nicht am
schulischen Unterricht teilnehmen konnten, erschien die Nutzung der Ferienzeit
als besonders sinnvoll. Dabei handelte es sich trotz des tUberwiegend geteilten
Fluchthintergrunds keineswegs um eine homogene Gruppe. Nicht nur das gefi-
cherte Altersspektrum machte hier einen differenzierenden Faktor aus. Unter-
richtsunterbrechungen unterschiedlicher Dauer, grundsitzlich divergierende Schul-
und Lernerfahrungen, unterschiedliche kulturelle und soziale Hintergriinde und
verschiedene Muttersprachen bedingten auch innerhalb der rahmenden Einstufung
A1/A2 ein beeindruckend hohes Maf3 an Lernerheterogenitit.

Der Unterricht fand vorrangig in Kleingruppen mit ca. sechs Jugendlichen pro
Gruppe statt (jede Gruppe wurde nach einem Kélner Stadtviertel benannt). Die
Einteilung in die Lerngruppen erfolgte mit Berticksichtigung von Geschlechtermi-
schung bereits im Vorfeld der Ferienschule. Die Basis bildeten dafiir die zuvor
ermittelten Einschitzungen zur sprachlichen Kompetenz der Teilnehmenden
durch Schullehrkrifte. Aufgrund von eindeutigen Informationen der Lehrpersonen
wurde auf den Einsatz eines zusitzlichen Eingangstests verzichtet.

Unterrichtet wurden die Jugendlichen von 20 Lehramtsstudierenden des Fa-
ches Deutsch, die sich vor Beginn der Ferienschule im Rahmen eines universitiren
Seminars auf ihre Titigkeit vorbereitet hatten. Vorrangige Ziele der Lehrveranstal-
tung waren zum einen der Auf- und Ausbau von Diagnosekompetenz, vor allem
aber auch die Entwicklung der Fihigkeit zur Auswahl und Anpassung von ziel-
gruppengeeignetem Unterrichtsmaterial und von passenden Lehr-Lern-Arrange-
ments. Dafiir lernten die Studierenden, curriculare Lerninhalte fiir den DaF/DaZ-
Unterricht auf den Stufen A1 und A2 auszuwihlen, fur diverse kommunikative
Ziele die notwendig involvierten sprachliche Strukturen (Wortschatz, Grammatik)
zu bestimmen und unterschiedliche Aufgabenformate einzuschitzen, progressiv
anzuordnen bzw. miteinander zu kombinieren. Dariiber hinaus integrierten wir
zwel Fortbildungen: zum einen zu den Méglichkeiten, sprachliches Lernen (Spre-
chen und Schreiben) mit dsthetischen Erfahrungen und Bewegungstheater zu ver-
kntpfen (vgl. dazu auch den TextBewegungs-Ansatz in Schindler; Zepter 2011,
Zepter 2013, Schindler; Zepter 2017); zum anderen zur Nutzung von elektroni-
schen Medien — im Besonderen von iPads — im Sprachunterricht. Auch im Verlauf
der Ferienschule wurden die Studierenden dann weiterhin kontinuierlich von Do-
zenten der Universitdt begleitet und beraten. Dabei erprobten wir diverse Co-
Teaching-Arbeitsformen: Grundsitzlich arbeiteten die Studierenden in Teams, die
jeweils aus ca. drei Mitgliedern bestanden. Einige Unterrichtseinheiten wurden von
Studierenden und Dozenten gemeinsam geplant und durchgefiihrt.

Auch wenn die Ferienschule in den schulischen Rdumen stattfand, die den Ju-
gendlichen bereits bekannt waren, hatte sie aufgrund der ungewohnten Lernsitua-
tion, der unbekannten Lernformen und Lehrkriften einen Neuigkeitseffekt fiir alle
Teilnehmenden. Die Schulerinnen und Schiiler mussten bereits vor, aber auch
wihrend der Ferienschule viele neue Informationen verarbeiten: Der Anspruch,
sich in einem neuen Land und in einer neuen Schule zurechtzufinden und dabei
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ecine neue Sprache sowohl als Kommunikationscode als auch als Lernmedium zu
nutzen, kann gewaltig sein. Aufgefallen ist unseren Lehrkriften, dass einige der im
Unterricht verwendeten Sozialformen bzw. diverse Lern- und Aufgabenformate
den Jugendlichen noch kaum oder gar nicht bekannt waren. Somit ging es in der
Ferienschule nicht nur um die Vermittlung von sprachlichen Inhalten, sondern
auch um die Aneignung einer neuen Lernkultur.

2.1 Allgemeine Zielsetzungen

Ubergreifend lassen sich in dem vorgestellten Modell sowohl fiir die Gruppe der
sprachlernenden Schiilerinnen und Schiler als fiir die sich als Lehrkrifte erpro-
benden Studierenden verschiedene Zielsetzungen zusammenfassen. Zur besseren
Ubersicht fithren wir diese hier in gelisteter Form auf:

Lernziele fir die an der Ferienschule teilnehmenden Schillerinnen und Schiiler:

e Strategisch ausgerichtet werden die neu zugewanderten Jugendlichen auf
das Lernen in der deutschen Schule tber das in den internationalen Vor-
bereitungsklassen bereits Erfahrene hinaus vorbreitet; dabei steht nicht
nur die Regressvermeidung in der Sprache Deutsch im Fokus, sondern
noch vorrangig der Lernfortschritt in der Zielsprache.? Derart wird der
Ubergang von der Vorbereitungsklasse in die Regelklasse im Rahmen ei-
ner gezielten, individuellen Unterstiitzung fiir den Ausbau der dafiir n6-
tigen Sprachfihigkeiten erleichtert und im optimalen Fall verkirzt.

e Die Schiilerinnen und Schiiler erweitern die sprachlichen Fahigkeiten, die
fir die Bewiltigung des Alltags im Allgemeinen, aber insbesondere auch
des schulischen Alltags relevant sind.

e Neben den Sprachfihigkeiten an sich werden gleichfalls (Sprach-)Lern-
strategien und -techniken vermittelt bzw. vorhandene Lernstrategien ak-
tiviert und bewusst gemacht. Neue, den Schiilerinnen und Schiilern un-
bekannte, vorrangig kreative, spielerische und auch bewegungsorientierte
Lern- und Aufgabenformen sind damit im Konnex nahezubringen.

e Neben impliziten Lernprozessen wird durch induktive Lernverfahren
und Sprachvergleiche auch die Reflexion von Sprache bzw. (system- und
funktionsorientiert) von sprachlichen Strukturen angeregt.

e Durch ein handlungsorientiertes sprachliches Lernen am Gegenstand
Kiin lernen die neu zugewanderten Jugendlichen ihre neue Umgebung
besser kennen und erhalten Méglichkeiten, sich mit dem neuen Umfeld
zu identifizieren.

3 Kompetenzverluste wihrend der Ferienzeit sind im Besonderen fiir die Zielgruppe dann nahelie-
gend, wenn die Jugendlichen in ihrer privaten Umgebung (mangels noch nicht vertiefter entspre-
chender Kontakte) kein Deutsch verwenden.
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Einen weiteren Schwerpunkt bildet die Entwicklung medialer Kompe-
tenz bzw. spezifischer der Fihigkeit, elektronische Medien als Lernmedi-
en und als Instrumente fiir die Orientierung in der neuen Umgebung zu
nutzen. Insbesondere die integtrierten iPad-Projekte fokussieren auf die-
ses Ziel.

Im optimalen Fall stirken sprachliche Lernfortschritte, die vielfiltigen
Lehr-Lern-Arrangements und der intensive, Identifikation unterstiitzen-
de Austausch das Fihigkeitsselbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler
sowie ihre Motivation, auch im Anschluss an die Ferienschule ihre
Kompetenzen in der Zielsprache zu erweitern.

Lernziele fir die Lehramtsstudierenden:

Hier steht die Entwicklung didaktischer Kompetenz in den Bereichen
Diagnostik sowie Auswahl, Adaption und Nutzung von Materialien und
Leht-Lern-Arrangements fiir den DaZ-/DaF-Unterricht in den Stufen
Al und A2 (d.i. in der elementaren Sprachverwendung) im Fokus. Dabei
schulen die Studierenden vor allem auch den Blick fur die Auswahl von
Inhalten, die fir die betreffenden Schiilerinnen und Schiler unmittelbar
relevant sind. Die Studierenden werden derart fokussiert auf die Arbeit
mit Schillerinnen und Schiilern vorbereitet, die sich am Anfang ihres
Zweitspracherwerbs befinden. In der Ferienschule sammeln und reflek-
tieren die LLehramtsanwirterinnen und Lehramtsanwirter darauf aufbau-
end grundlegende Erfahrungen mit der Zielgruppe neu zugewanderter
bzw. geflichteter Jugendlicher.

Die Studierenden lernen, diverse (u.a. kreative, spielerische, bewegungs-
orientierte und mediengestitzte) Aufgabenformate bzw. Lehr-Lern-
Arrangements fiir die Zielgruppe in der Praxis anzuwenden und diese
Praxis zu reflektieren. Im Sinne der in den neuen Bachelor- und Master-
studiengdngen verstirkt anvisierten Theorie-Praxis-Koppelung wird die
Reflexion Uber Unterrichtsprozesse im Ferienschulprojekt durch die ei-
gene Praxis angeregt: Unterrichtssequenzen werden im universitiren
Vorbereitungsseminar zuerst entwickelt und theoretisch fundiert, dann in
der Praxis der Ferienschule kooperativ erprobt und im unmittelbaren
Anschluss erneut theoretisch reflektiert.

Die Studierenden sammeln und reflektieren Erfahrungen im Teamtea-
ching und in der Kleingruppenarbeit.

2.2 Thematische Rahmung und Aufbau in der Ubersicht

Den thematischen Rahmen fur die Ferienschule bildete die Auseinandersetzung
mit der unmittelbaren Umgebung der neu zugewanderten Schiilerinnen und Schi-
ler, in unserem Fall mit der Stadt Koln. Das neue Umfeld selbst zum Betrach-
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tungs- und Lerngegenstand zu machen, ermdglicht es, die sprachliche Orientierung
mit der Orientierung in der aktualen Lebenswelt integrativ zu verkniipfen und im
Rahmen von kreativen, gestalterischen Zugriffen auch Riume fiir Identifikation
mit und Perspektivenwechsel auf den neuen Lebensmittelpunkt zu schaffen. Fine
Problem- und Handlungsorientierung des Sprachunterrichts konstituiert sich auf
diese Weise in einem unmittelbaren lebensweltlichen Bezug. Dabei wird die allseits
gegenwirtige Heterogenitit (in der Stadt) und die Vielfalt heterogener Perspektiven
(auf die Stadt) vorziiglich auch als mdégliche, identititsstiftende Berezchernng in den
Blick genommen (vgl. zur Relevanz und zur Anregung von Perspektivenwechsel
auf die eigene Lebenswelt in einem inklusiven schulischen Kontext auch Gebele;
Zepter 2016).

Im Einzelnen haben wir in der Ferienschule alltdglich relevante Themen wie
z.B. Ich (meine Biografie, meine Familie, meine Fihigkeiten, meine Vortlieben), mein
Alltag (Tagesablauf, Schule, Freizeit), meine/unsere Stadt (Mobilitit, Orientierung,
Interkulturelles) aufgegriffen und interkulturell reflektiert. Die Sprachvermittlung
wurde in diesem Rahmen u.a. mit der kreativen Produktion von Texten, kleinen
Filmsequenzen und (tanz-)theatralen Spielszenen verkniipft, in deren Inszenierung
neben Sprache auch Musik, Rhythmus und Bewegung zum Einsatz kamen. An
cinem Tag wurden auch T-Shirts gestaltet: Schiilerinnen, Schiiler und Lehrkrifte
erhielten jeweils ein weilles T-Shirt, das es zum Thema ,,Wir sind K&ln* je indivi-
duell zu bemalen bzw. zu besprithen galt.

Grundsitzlich war es Teil des Konzepts, dass alle kreativen Aufgaben sowohl
von den Schulerinnen und Schulern als auch von den lehrenden Studierenden zu
bearbeiten waren. Auf diese Weise entstanden mannigfaltige individuelle, aber auch
kooperativ gefertigte Produkte zum Thema ,,Wir sind Kéln“, bei deren Herstel-
lung und Umsetzung sich die Jugendlichen und Studierenden auch gegenseitig
inspirierten. Als abschlieBender Hohepunkt der Ferienschule fand ein Abschieds-
fest mit einer kleinen Auffihrung fir Familienangehérige, Freunde und Interes-
sierte statt, in der die Jugendlichen und Studierenden gemeinsam ausgewihlte Pro-
dukte vorspielten bzw. vorstellten und wir einen Film mit zusammengeschnittenen,
selbst gedrehten Szenen zeigten. Uberdies wurden alle an der Ferienschule Beteilig-
ten unter viel Applaus mit einer Teilnahmeurkunde geehrt.

Die folgende Tabelle zeigt den verbindlichen Tagesablauf in der Ubersicht.
Dabei standen die studentischen Férderkrifte den Jugendlichen als Ansprech- und
Kommunikations- bzw. Spielpartner auch in den Pausen, beim Mittagessen und
Frihstiick zur Verfugung.

Tab. 1: Tagesablauf in der Ferienschule

09:30 Uhr Eintreffen der Férderkrifte und der Organisatoren in der
Ferienschule

10:00 Uht BegriiBung der Schiilerinnen und Schiiler, Unterrichts-
beginn




Sprachliche Forderung in Ferienschulen 143

10:00 bis 13:00 Uhr | Sprachunterricht, iPad-Projekte, eine flexible 15-miniitige
Pause sowie Frithstiick in Kleingruppen

13:00 bis 13:30 Uhr | Mittagessen
13:30 bis 14:00 Uhr | GroB3e Pause

14:00 bis 15:30 Uhr | Kreative (tanz-)theatrale Arbeit in Kleingruppen und/
oder gemeinsam in der Turnhalle, sportliche oder musi-
kalische Aktivitdten, T-Shirt-Aktion

15:30 Uhr Verabschiedung der Schiilerinnen und Schiiler
15:30 bis max. Teambesprechung
16:30 Uhr

Prinzipiell ist der thematische Rahmen auf andere Ferienschulen und Orte Giber-
tragbar, das Konzept in diesem Sinne auch fiir eine Verstetigung geeignet. Die
kreativen Produkte werden dabei gleichwohl bei jeder neuen Ferienschule stets
einzigartig sein.

2.3 Sprachcurricularer Rahmen

Die Auswahl des sprachlichen Lernstoffes erfolgte pragmatisch. Der Lernstoff
sollte relevant fir die grundlegende Kommunikation sowie fiir den schulischen
Einstieg sein und ist auf den Stufen Al bis Anfang A2 des Gemeinsamen europai-
schen Referenzrahmens fiir Sprachen angesiedelt. Entsprechend geht das Sprach-
curriculum der Ferienschule von kommunikativen Intentionen wie beispielsweise
begriifSen, nach dem Weg fragen etc. aus und ordnet den Intentionen (im Sinne einer
funktionalen Grammatik) die fiir ihre sprachliche Realisierung aufgewendeten
Grammatikphinomene sowie den passenden Wortschatz zu. Als ein Teilziel galt
es, eine solche Verbindung von Inhalt, Kommunikation und hierfir notwendigen
Sprachmitteln bzw. -strukturen den Schilerinnen und Schiilern im Rahmen der
Unterrichtssequenzen, die sich der Sprachreflexion widmeten, durchaus auch
transparent zu machen — urspringlich vorrangig, um ihre Lernmotivation zu f61-
dern. Gerade die ilteren Jugendlichen baten jedoch auch von sich aus um explizite
Erkliarungen zu grammatischen Zusammenhingen (u.U. auch bedingt durch die in
ihren Herkunftslindern erfahrene Sprachlernkultur).

Im Vordergrund der Wortschatz- und Begriffsvermittlung standen der fiir die
Bewiltigung des Schulalltages notwendige Inhaltswortschatz, der funktional rele-
vante Strukturwortschatz (Artikel, Pripositionen, Pronomen, Junktionen etc.) so-
wie die fir den schulischen Deutschunterricht unabdingbaren fachsprachlichen
Termini.

Ubergreifend hatten die Lehrkrifte auf eine ausgewogene Forderung aller vier
Kompetenzbereiche des Deutschunterrichts zu achten. Im Ubrigen wurden bei der
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Auswahl von (implizit oder explizit zu vermittelnden) grammatikalischen Inhalten
grundsitzlich die Erkenntnisse zu Erwerbssequenzen fir den Grammatikerwerb
berticksichtigt (vgl. dazu u.a. Diehl et al. 2000, Ehlich 2005, Ehlich 2009, Landua
et al. 2008, GrieBhaber 2008, GrieShaber 2010, Jeuk 2010, D61l 2012).

Die Aufgaben ordnen sich im finalen Curriculum in der Regel nach dem Prin-
zip von geschlossenen Aufgabenformaten zu offenen Ubungsformen an. Dabei
priferierten sowohl die Studierenden als auch die Schiilerinnen und Schiler Gber-
wiegend die kreativen Aufgaben und Spiele. Generell war es uns ein Anliegen, dass
die Jugendlichen auch ihnen bisher unbekannte Lernformen und Aufgabentypen
kennenlernen.

2.4 Vielfalt der Zuginge

Zentral fir das hier vorgestellte Ferienschulkonzept ist die Idee eines ganzheitli-
chen Zugriffs auf Sprachlernen und entsprechend die integrative Verknipfung der
Sprachférderung mit 4sthetischen, bewegungsorientierten bzw. (tanz-)theatralen
und medialen Erfahrungen (vgl. zur Relevanz auch Zepter 2013): Wihrend der
Vormittag auf die Spracharbeit fokussierte, wurden die erarbeiteten Themen und
sprachlichen Inhalte am Nachmittag im Rahmen einer kreativ-dsthetischen Ausei-
nandersetzung der Kinder und Jugendlichen mit sich selbst und mit anderen in der
Stadt Koéln aufgegriffen. Die oben bereits angesprochene kreative Entwicklung
(tanz-)theatraler Spielszenen, die spiter auch zu einer Auffihrung zusammenge-
fihrt werden kdnnen, ist bereits auf einem elementaren sprachlichen Niveau mog-
lich. So kann z.B. der Erarbeitung von Begriilungs- und Vorstellungsformeln im
vormittiglichen Sprachunterricht am Nachmittag die Arbeit an einer BegriilBungs-
sequenz mit Bewegung und Musik folgen, die von allen Beteiligten einer Gruppe
gemeinsam gestaltet wird. Ein grundlegendes Ziel der (tanz-)theatralen Aufgaben
ist es, mittels einer gestalteten Verknlpfung von Sprechen und Bewegen, von
Sprachrhythmisierung, durch spielerische Wiederholungen, gestaltetes Vorspre-
chen oder Vorlesen etc. implizites Sprachlernen anzuregen und sprachliche Struk-
turen bzw. Muster implizit zu verankern.

Dabeti ist hervorzuheben: Die Bewegungsorientierung und der Einbezug dsthe-
tischer Erfahrungen missen sich nicht auf darstellendes Spiel bzw. (tanz-)theatrale
Zuginge beschrinken. Der Schlissel liegt aus unserer Perspektive gerade in einer
generellen Vielfalt der Zugriffe, bei der sich nicht nur die medialen Sprachebenen
(Sprechen, Zuhoéren, Schreiben, Lesen) kontinuierlich mischen, sondern ebenso
Lernformen und Aktivititen abwechseln. Viele gemeinschaftliche Aktivitidten kon-
stituieren authentische kommunikative Situationen, die daflir genutzt werden kon-
nen, handlungsorientiert sprachliches Lernen anzuregen. In diesem Rahmen finden
auch sportliche und musikalische Aktivititen oder die bildnerische Gestaltung von
T-Shirts mit Kélner Ansichten und mehrsprachigen Texten ihre Funktion im Feri-
enschulkonzept.
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2.5 Das integrierte iPad-Projekt
Eine besondere mediale Abwechslung und einen weiteren Baustein im Konzept
der Vielfalt bietet die Arbeit in den iPad-Projekten. Im Fokus der iPad-Arbeit steht
derart nicht nur die Schulung von Medienkompetenz, sondern im Rahmen der
Ferienschule vor allem die Bereitstellung eines weiteren Zugangs zu sprachlichen
Inhalten. Das Ziel der iPad-Nutzung ist in diesem Sinne auch keine Substitution
von anderen Medien — im Gegenteil geht es vielmehr darum, Mehrwerte zu erzeu-
gen und die Jugendlichen zur Produktion multimedialer (inklusive sprachlicher)
Texte anzuregen. In der Kélner Ferienschule erprobten wir vor diesem Hinter-
grund verschiedene Applikationen (Apps).

Mit Hilfe der App ,,Puppet pals* wurden zum Beispiel Fotos bzw. Figuren, die
die Schiilerinnen und Schiiler reprisentieren, in einen Kdélner Stadtplan integriert
und miindliche Dialoge mit Wegbeschreibungen aufgenommen. Diese Dialoge
koénnen (digital) vorgespielt und dann natiirlich auch (durch erneute Aufnahme)
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Abb. 1: Multimediale Wegbeschreibungen in Dialogform mit ,,Puppet pals*

Genutzt wurden auch Apps zum multimedialen Vokabeltraining sowie die App
,»Book Creator®, die die Beschriftung von Bildern sowie eine Integration von Vi-
deos und lingeren Texten ermdglicht. In der Ferienschule kombinierten wir den
,»Book Creator mit der Internetseite , Ilustratoren fiir Fliichtlinge®, von der li-
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zenzfreie Bilder heruntergeladen werden kénnen, und die Jugendlichen entwickel-
ten damit multimediale Prisentationen tiber sich selbst und ihre unmittelbare Um-
gebung.

Die kreative Nutzung der iPads ermdéglicht genau wie der oben aufgefiihrte
(tanz-)theatrale Zugang ein sprachliches Lernen in der dsthetischen Erfahrung, nur
hier in einem anderen Medium. Im Zentrum steht gleichfalls ein handlungs- und
produktionsorientierter Sprachunterricht, der auch in frithen Lernstufen motivie-
ren kann und interaktiv zu gestalten ist.

2.6 Ewvaluation

Evaluiert wurde die Ferienschule von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der
»Zukunftsstrategie LehrerInnenbildung der Universitit zu Kéln in Bezug auf die
Nutzung von sprachlichen Formen (Wortschatz, Grammatik, kommunikative
Handlungen) im Unterricht und in Hinsicht auf die subjektive Einschitzung der
teilnehmenden Studierenden zum Zuwachs ihres professionellen Wissens und
Konnens und ihrer Souverinitit im Umgang mit Schillerinnen und Schiilern aus
als schwierig geltenden Verhiltnissen.

Die Ergebnisse der Evaluation sind noch nicht endgiiltig ausgewertet. Infor-
melle positive Riickmeldungen seitens der Schulleitung, der Jugendlichen und der
Studierenden sowie auch der regelmilBige Unterrichtsbesuch der Schiilerinnen und
Schiiler lassen angesichts der Freiwilligkeit der Teilnahme auf eine durchaus hohe
Motivation und auf die grundsitzliche Zufriedenheit mit dem Angebot schlieBen.
Die studentischen Foérderkrifte berichteten zudem mehrfach tiber eine hohe
Sprachlernmotivation und Ausdauer der gefliichteten Jugendlichen. So erzihlt
beispielsweise die Studentin Katharina Offermann im Interview mit dem ,,Biirger-
funk Kéln“ von der groBen Wissbegierde der Jugendlichen, die Fragen nicht zur
Sprache, sondern auch zur Kultur und zu ,,kélschen Redensarten® stellen (Burger-
funk Kéln 2016). Auch Sarah Schifer, cine weitere studentische Forderkraft der
Ferienschule, berichtet im Interview mit dem ,,Dom Radio Koln“ (2016), dartber,
dass die Ferienschule einen ,,gro3en Extraanreiz fiir die Jugendlichen darstellt und
Moglichkeiten bietet, die Inhalte vertieft zu unterrichten. Durch die Rahmenbedin-
gungen der Ferienschule, betont Sarah Schifer im selben Interview, findet das
Lernen und Unterrichten intensiver statt und schafft fiir die Studierenden Gele-
genheiten zur Vertiefung des theoretischen Wissens und der Sammlung von Pra-
xiserfahrungen. ,,Die Teilnahme an der Ferienschule macht Spa3*, so Helene Sil-
berberger aus Koéln bei ,,WDR Lokalzeit” (2016), und bestirkt sie, Lehrerin zu
werden.

Abzuwigen wire fiir weitere Projekte eine genauere Lernergebniskontrolle zu
Beginn und am Ende der Ferienschule. Dabei wire jedoch zu berticksichtigen, dass
nicht alle Sprachlernfortschritte einfach messbar sind; dies betrifft insbesondere die
Entwicklung sprachlicher Kompetenzen aullerhalb des Unterrichts bzw. in den
Phasen freier Kommunikation.
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4 Fazit und Ausblick

Die Kolner Ferienschule fir gefliichtete Jugendliche traf auf ein groles Interesse
seitens der Schulerinnen, Schiiler und Lehramtsstudierenden. Zahlreiche Schulen
haben sich um eine Teilnahme beworben. Der groe Bedarf konnte von uns aus
logistischen Griinden nur im geringen Mal3e gedeckt werden, zumal die erste Kon-
zeption ein Pilotprojekt darstellte. Auch das breite mediale Interesse zeugt von der
Brisanz der Frage nach einer erfolgreichen schulischen Integration von gefliichte-
ten Kindern und Jugendlichen.

Vor diesem Hintergrund halten wir die weiterfiihrende Entwicklung von Feri-
enschulprojekten fir die Zielgruppe fiir sinnvoll. Wiinschenswert wire eine Verste-
tigung bzw. Implementierung als fester Bestandteil schulischer Sprachférderung.

Nicht nur der hiufige Umstand lingerer Unterrichtsunterbrechungszeiten,
auch das Wissen um die Schlisselfunktion sprachlicher Integration, die jedoch Zeit
und Raum beansprucht, fihren in unserer Wahrnehmung dazu, dass sowohl die
Schulen als auch die neu Zugewanderten selbst das Angebot einer Ferienschule als
gewollte Abwechslung und gar als einen Teil endlich eingetretener Normalitit
begriien.

Das Kélner Modell ist aus unserer Perspektive auf andere Standorte tibertrag-
bar. Dabei sind die Gestaltungsmoglichkeiten fiir dhnliche Angebote grundsitzlich
vielfdltig: Die Dauer, die Altersstruktur der Beteiligten, die Formen von Lernkon-
trolle und Testung, auch die Unterrichtskonzepte selbst kénnen variiert werden.
Dariiber hinaus bieten Ferienschulen ein groles Potenzial fir die praxisorientierte
Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern.

Wirft man einen generellen Blick zuriick auf andere Ferienschulprojekte, so
erwiesen sich ein hoher Betreuungsschlissel und die Kooperation von mehreren
Akteuren in den meisten bisherigen Ferienschulprojekten als vorteilhaft. Die hier
vorgestellte Erfahrung resimierend empfiehlt es sich auch fiir die Organisation
von Ferienangeboten fiir gefliichtete Kinder und Jugendliche, die Unterstiitzung
von kommunalen administrativen Strukturen, privaten Stiftungen und speziell
ausgebildeten Fachkriften wie z.B. Sozial-, Freizeit, Museums-, Sport, Medien-
oder Theaterpidagogen in Anspruch zu nehmen. Gleichwohl ist die Zusammen-
fithrung vieler Parteien ressourcenintensiv. Der Einsatz der Dozentinnen wie auch
der Studierenden geht sicherlich tiber das durchschnittliche Mal3 eines université-
ren Seminars hinaus. Unsere ersten Riickmeldungen legen jedoch auch nahe, dass
die (Lern-)Bereicherung fiir alle Beteiligten das durchschnittliche Maf3 gleichfalls
nachhaltig tiberschreitet.
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DaZuLERNEN: Deutsch als Zweitsprache und
interkulturelles LERNEN

Gemeinsames Deutschlernen als Schliissel zur Integration

Christina Lang (Giefsen)

1 Einleitung

Was entsteht, wenn sich schulmiude, teils lustlose Schulerinnen und Schiiler und
hochmotivierte, lernfreudige junge Gefliichtete begegnen? Ganz einfach: ein nach-
haltiges Unterrichtsprojekt. Das Projekt DaZuLLERNENT! ist an einer beruflichen
Schule in GieBlen entstanden, die mehrere Schulformen unter einem Dach vereint.
Dort lernen erstmalig Schiilerinnen und Schiiler einer zweijihrigen Kaufminni-
schen Berufsfachschule und (meist) unbegleitete minderjihrige Gefliichtete mit-
und voneinandet.

Im Herbst 2011 hatten drei Schiilerinnen? einer 11. Klasse der Kaufminni-
schen Berufsfachschule (BFS) grofles Interesse daran, junge Gefliichtete beim
Deutschlernen zu unterstutzen. Diese Berufsfachschiilerinnen besuchten, so oft sie
konnten, freiwillig meinen DaZ-Unterricht. Nach einiger Zeit berichteten sie ihrer
Klasse begeistert von den Lehr-Lernerfahrungen im DaZ-Unterricht und die ge-
samte Klasse entschloss sich, mit den DaZ-Lernenden zusammenzuarbeiten. Die

1 DaZulLERNEN ist das Akronym aus Deutsch als Zweitsprache #nd interkulturelles LERNEN.

2 Die damalige BFS-Schiilerin und Hauptinitiatorin des Projekts, Zulejha Cerimi, studiert mittlerweile
Jura und wurde im Februar 2016 mit dem Ehrenamtspreis der Birgerstiftung Mittelhessen (1. Platz)
ausgezeichnet.
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BFS-Klasse formulierte Argumente, die fiir diese Zusammenarbeit sprachen. An-
fang Februar 2012 stimmte das Kollegium der Schulformkonferenz einstimmig fiir
die Zusammenarbeit dieser Berufsfachschulklasse mit der DaZ-Klasse. Der ge-
meinsame Unterricht fand bis zum Schuljahresende einmal wochentlich wihrend
einer Doppelstunde statt. Die jungen Geflichteten, liebevoll ,,DaZis“ genannt, be-
suchten von da an die Berufsfachschulklasse in deren Unterrichtsraum. Beide
Lerngruppen waren hoch motiviert und zeigten viel Freude an der Arbeit mit der
deutschen Sprache. Das Projekt DaZuLERNEN? war geboren.*

2 Kontext Schule

2.1 Rahmenbedingungen

Der Umgang mit kultureller Vielfalt und die DaZ-Beschulung von jungen Zuge-
wanderten und Gefliichteten hat an der Wirtschaftsschule am Oswaldsgarten
(WSO, vormals Friedrich-Feld-Schule) eine langjihrige Tradition. Diese begann
1997 mit einem Deutsch-Intensivkurs fur russische Aussiedler und kutrdische
Flichtlinge zur Vorbereitung auf den Besuch einer Berufsschule. Spiter wurden
auch Jugendliche anderer Herkunftslinder beschult. Im Schuljahr 2004/05 wurde
die Kooperation mit der ansidssigen Caritas und weiteren Einrichtungen der Ju-
gendhilfe intensiviert und es wurden DaZ-Kurse fiir unbegleitete minderjdhrige
Gefliichtete und Gefliichtete im jungen Erwachsenenalter angeboten.

Seit dem Schuljahr 2015/16 greift an beruflichen Schulen das hessenweite Pro-
gramm InteA (Integration durch Anschluss und Abschluss), welches jungen Sei-
teneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern die Teilnahme an Intensivklassen mit
Abschlussperspektive ermdglicht. Zurzeit werden an der WSO 184 Schilerinnen
und Schiiler in zehn InteA-Klassen von der Alphabetisierung bis zum Niveau B1
(GER) beschult.?

Ein Hauptanliegen ist es, den jungen Geflichteten und Zugewanderten die
deutsche Sprache so effizient wie mdglich beizubringen und ihnen die Moglichkeit
zu geben, sich in unser Regelschulsystem, unseren Arbeitsmarkt und unsere Ge-
sellschaft einzugliedern.6

3 Das Projekt wurde u.a. 2016 im Rahmen der FaDaF-Jahrestagung im Praxisforum A vorgestellt.

4 Es ist nicht Ziel dieses Beitrags, Begrifflichkeiten und Konzepte (z.B. Migration, interkulturelles
Lernen, Projektunterricht etc.) neu zu beleuchten und zu definieren. Es geht hier vielmehr um die
Darstellung eines Praxisbeispiels, das sich bewéhrt hat.

5 Stand: September 2016. Ab dem Schuljahr 2015/16 handelt es sich bei den Lerngruppen der jungen
Gefliichteten und Zugewanderten nicht mehr um DaZ-Klassen, sondern um InteA-Klassen, d.h., es
wird DaZ-Unterricht mit sprachsensiblem Fachunterricht kombiniert.

¢ An der Schule gibt es unterschiedliche Ma3nahmen und Projekte, welche dieses Anliegen unterstiit-
zen (z.B. mit der Stufe 13 des Beruflichen Gymnasiums als Wahlpflichtfach).
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2.1.1 Intensivklasse + Regelklasse = DaZuLERNEN = gelebte Vielfalt

Im Projekt DaZuLERNEN trifft man im gemeinsamen Unterricht in jeder Hin-
sicht auf Heterogenitit: So gibt es eine sehr grofle Vielfalt an Herkunftslindern
bzw. kulturellen Hintergriinden und eine noch gréf3ere Sprachenvielfalt. Bildung,
(Schul-)Sozialisation und individuelle Lernbiografien der jungen Menschen sind
ebenso sehr unterschiedlich.

Im Schuljahr 2013/14 haben die Schilerinnen und Schiuler beider Klassen im
gemeinsamen Unterricht an der Tafel gesammelt, aus welchen Lindern sie (oder
ihre Eltern) kommen und welche Sprachen sie sprechen (s. Tab. 1).

Tab. 1: Herkunftslinder/kultureller Hintergrund und Sprachen der Lerngruppen (ungeord-
net)

Vielfalt der Herkunftslinder/ Sprachenvielfalt
des kulturellen Hintergrunds

Afghanistan, Eritrea, Syrien, Thai- Farsi (Persisch), Turkisch, Aramdisch,
land, Ungarn, Tiirkei, Italien, Schwe- Englisch, Albanisch, Dari (Neupet-
den, Pakistan, Polen, Deutschland, sisch), Deutsch, Kurdisch, Hindi, So-
KOSOYO’ Bosnlc?n, Gnec’henland., mali, Ttalienisch, Serbisch, Kroatisch,
Somalia, Gambia, Algerien, Mali, . . .
Libyen Arabisch (Syrien), Urdu, Arabisch (Al-
gerien), Paschtu, Tigrinya, Franzosisch
(ohne afrikanische Dialekte)

2.2 Voraussetzungen

Essenzielle Voraussetzungen fiir die nachhaltige Etablierung eines Unterrichtsvor-
habens wie DaZuLERNEN sind die Freiwilligkeit seitens der Schulerinnen und
Schiiler, eine fiir Projekte offene, unterstiitzende Schulleitung und ein ebenso un-
terstitzendes Kollegium.

Wihrend der ersten Projektjahre wurden Sorgen und Néte der Gefliichteten
von der Klassenlehrerin (in der Regel ehrenamtlich) bzw. den Betreuenden der
Jugendhilfe-Einrichtungen je nach Kapazititen abgefedert. Erst seit Einfihrung
des InteA-Programms (Schuljahr 2015/16) gibt es eine Schulsozialarbeit an der
Wirtschaftsschule. Ressourcen, wie z.B. Arbeits- und Lernmaterialien, wurden und
werden von der Schule bereitgestellt bzw. tber Spendenmittel angeschafft.” Zu-
nichst wurden beide Gruppen gemeinsam in einem Klassenraum unterrichtet. Seit
dem Schuljahr 2014/15 stehen zwei gegentiberliegende Klassentdume zur Verfu-
gung. Das Projekt hat einen festen Platz im Stundenplan und im schulinternen
Curriculum der Kaufminnischen Berufsfachschule. Das Zusammentreffen der

7 Der Zonta Club Burg Staufenberg — Gie3en und der Lions Club Gieflen haben das Projekt im Jahr
2014 mit Spenden unterstiitzt.
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beiden Lerngruppen findet nach wie vor einmal wdchentlich wihrend einer Dop-
pelstunde statt.

3 Akteurinnen und Akteure

Den am Unterrichtsgeschehen beteiligten Akteurinnen und Akteuren ist gemein-
sam, dass sie sich in jeder Projektstunde immer wieder aufs Neue auf die oben
beschriebene kulturelle und lernbiografische Vielfalt einlassen.

3.1 Schilerinnen und Schiiler der zweijahrigen Kaufmannischen
Berufsfachschule (BFS)

In der Schulform Kaufminnische Berufsfachschule hat man es als Lehrkraft gro(3-
tenteils mit schulmiiden Schiilerinnen und Schiilern (15 bis 19 Jahre) mit Migrati-
onshintergrund zu tun, die von unterschiedlichen Abgeber-Schulen mit unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen kommen. Sie streben den Mittleren Bildungsab-
schluss an, weisen jedoch vielfach ein schwaches Leistungsniveau (v.a. in den
Hauptfichern Deutsch, Mathematik, Englisch) auf. Oftmals bringen sie negative
Lernerfahrungen mit. Sobald es jedoch um das Projekt DaZuLERNEN geht, sind
alle mit hoher Motivation dabei. Selbst Schiilerinnen oder Schiiler, die normalet-
weise im Unterricht sehr schiichtern sind, blihen im Projektunterricht regelrecht
auf und finden ihren Platz. Andere, die auBlerhalb des Projekts keine Lust auf
Schule haben und eher stéren, zeigen sich von einer vollig anderen Seite und wer-
den plétzlich zu engagierten ,,Lehrenden® (s. Abb. 1).

Y T
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Abb. 1: Lehr-Lernsituation 1
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3.2 Junge Geflichtete

In den InteA-Klassen findet man v.a. unbegleitete minderjihrige Gefliichtete und
Gefliichtete im jungen Erwachsenenalter, die entweder ebenfalls allein oder mit
Familienmitgliedern gefliichtet sind. Die Gefliichteten (mehrheitlich mannlich)
kommen zum gréBten Teil aus Afghanistan, Somalia, Eritrea, Syrien, aber auch aus
Mali, Pakistan, dem Irak oder dem Iran. Oft haben sie einen jahrelangen Fluchtweg
hinter sich mit Erfahrungen, die sie stark traumatisiert haben. Zu Beginn erleben
fast alle einen Kulturschock in Deutschland. Viele haben nur unregelmiflig oder
noch nie eine Schule besucht. Im Projekt schlieBen die Jugendlichen erste Freund-
schaften, finden Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner sowie Hilfe beim
Deutschlernen. Die Schule ist ein wichtiger Ort fiir diese Jugendlichen, der ihnen
Stabilitdt, Struktur, Ablenkung und Anerkennung bietet. Die jungen Gefliichteten
kommen wie die Regelschiilerinnen und -schiiler aus unterschiedlichen Schichten,
Familien, Erfahrungs- und Lebenskontexten. Prekire Lebenslagen, Heimweh und
unsichere Aufenthaltsverhiltnisse kénnen — je nach Tagesform — das Unterrichts-

geschehen beeinflussen (s. Abb. 2).

Abb. 2: Lehr-Lernsituation 2

3.3 Lehrkrifte

In den ersten drei Jahren war ich als Klassenleitung der jeweiligen DaZ-Klasse und
als Deutschlehrerin der jeweiligen Berufsfachschulklasse eingesetzt und habe in
den Projektstunden beide Klassen allein betreut. Ab dem Schuljahr 2012/13 wurde
ich zunichst von Studierenden unterstitzt, die sich teils ehrenamtlich, teils als
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Praktikanten im Projekt engagierten. Im Schuljahr 2014/15 wurde die Klassenlei-
tung der Intensivklasse mit einer weiteren Lehrkraft besetzt. Bis heute werden wir
Lehrkrifte® von einer Studentin ehrenamtlich unterstltzt, regelmillig besuchen
Praktikantinnen und Praktikanten den Unterricht. Als Lehrkrifte begleiten und
gestalten wir Lernprozesse, steuern bei Bedarf, iiberlegen uns Aufgaben und bin-
den Studierende und Ehrenamtliche ins Projektgeschehen ein.

Die Diversitdt der Schiilerinnen und Schiiler in beiden Klassen erfordert von
Lehrkriften und Unterstiitzenden interkulturelle Kompetenz, Empathiefihigkeit
und ein hohes Mal3 an Kreativitit und Engagement.

4 Konzept von DaZuLERNEN

4.1 Lehr-Lernverstandnis und Ziele

Grundsitzlich geht es bei DaZuLERNEN darum, Potenziale der Schiilerinnen
und Schiiler beider Lerngruppen zu entdecken und zu fordern, statt Defizite zu
identifizieren. Dieser potenzialorientierte Ansatz ist, zusammen mit dem Prinzip
der Freiwilligkeit, die Grundvoraussetzung fir das Gelingen des Projekts. In der
Berufsfachschulklasse stimmen die Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn des Schul-
jahres ab, ob sie ein Schuljahr lang am Projekt teilnehmen méchten. Bisher wollten
sich die Lernenden aller Klassen engagieren und einstimmig mitmachen. Unter den
jugendlichen Geflichteten hat sich herumgesprochen, dass das Projekt dazu bei-
tragt, Kontakte zu kniipfen und die Sprachkenntnisse zu erweitern.
Folgende Leht-Lernziele stehen im Vordergrund:

e die Verbesserung der Sprachkompetenz und die Entwicklung von
Sprachbewusstheit beider Lerngruppen

e dic Eingliederung von jungen Gefliichteten in das deutsche Regelschul-
system und in die Gesellschaft

e die Stirkung des Selbstbewusstseins, der Selbstwahrnehmung und der
Lernmotivation der Schiilerinnen und Schiiler

Dartber hinaus mochten wir Lehrkrafte:

e soziales Lernen férdern (Kooperations- und Teamfdhigkeit, Wahrneh-
mungs- und Diskretionsfihigkeit)
e interkulturelle Sensibilitit und emotionale Kompetenz férdern

e die Potenziale der Peergruppen nutzen und ein Lernen auf AugenhShe
ermoglichen

e Lkultursensibel unterrichten

8 Die am Projekt beteiligten hauptamtlichen Lehrkrifte haben allesamt eine DaF/DaZ-Ausbildung
absolviert.
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e ficheribergreifend arbeiten (DaZ, PoWi, Ethik)
e schulinterne Inklusionsprozesse ansto3en

Die theoretische Grundlage fiir das Vorhaben bildeten von Beginn an die Ansitze
von Gudjons (2001: 2008) und Martin (1982), Kelchner; Martin (1998). Die cha-
rakteristischen Merkmale des Projektunterrichts von Gudjons sind das theoretische
Gertist, wobei nicht der Anspruch erhoben wird, alle Kriterien eins zu eins zu
erfillen. Vielmehr wird der Projektunterricht als ein organischer Prozess gesehen,
der immer wieder neu von verschiedenen Faktoren beeinflusst wird. Lernen durch
Lehren (LdL) ist die vorherrschende Methode im Projekt DaZuLLERNEN (vgl.
Martin 1982: 61ff.)). Es ist wichtig, dass die Berufsfachschiilerinnen und -schiler
sich mit Strukturen der deutschen Sprache auseinandersetzen und sie selbst verste-
hen, damit sie diese ihren Lernpartnerinnen und Lernpartnern erkliren kénnen. Im
Gegenzug ist es ebenso relevant, dass die jungen Gefliichteten sprachliches Werk-
zeug erarbeiten, das sie befihigt, iber ihre Herkunftslinder und -kulturen zu be-
richten.

4.2 Vorbereitungsphase

Die Berufsfachschulklasse wird von mir im Rahmen des reguliren Deutschunter-
richts mit unterschiedlichen Materialien und Methoden auf die Zusammenarbeit
mit den Gefluchteten vorbereitet. Das Projekt wird von mir und/oder einem ehe-
maligen Projektteilnehmenden vorgestellt und es werden Rahmenbedingungen
geklart. Projektprodukte der vorherigen Klassen (z.B. Filme und Fotos) werden
gezeigt. Die Schilerinnen und Schiiler (SuS) beschiftigen sich mit den Lindern,
Religionen, Fluchtgrinden und Fluchtwegen von Gefliichteten. Sie diskutieren
deren Aufenthaltsstatus in Deutschland und tberlegen, worauf sie Riicksicht neh-
men miissen und wie sie miteinander umgehen méchten. Sie wihlen Aufgaben und
bilden selbststindig Teams (s. Tab. 2). Die Teams sind nicht starr angelegt, son-
dern flexibel. So kann es sein, dass Lernpartnerinnen und Lernpartner getauscht
werden, die Besetzung des Film-Teams wechselt oder jemand Lust bekommt, Ar-
beitsblitter zu erstellen, der vorher Lernpartner war. Diese Vorginge werden mit
allen Beteiligten besprochen und ausgehandelt.

Fir beide Gruppen gilt, dass die Inhalte des Projektunterrichts wechselseitig
mit denen des Regelunterrichts verkniipft werden. So wiederholen die Berufsfach-
schilerinnen und -schiiler im reguliren Deutschunterricht z.B. Rechtschreibregeln,
die vier Fille, Wechselpripositionen oder Lesestrategien. Sie reflektieren (thre ei-
genen) Lehr-Lernmethoden und diskutieren Themen und Vorgehensweisen.

Auch die jugendlichen Gefliichteten werden auf das Zusammentreffen vorbe-
reitet. Ihnen wird die Schulform Kaufminnische Berufsfachschule erklirt und sie
werden gefragt, was sie gern vertiefen oder neu lernen mdchten. Dies kénnen
sprachliche Strukturen oder landeskundliche Themen sein.
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Tab. 2: Beschreibung der Teams

Team Aufgaben

Lernpartner-Teams Die meisten SuS haben eine feste Lernpartnerin oder
einen festen Lernpartner aus der InteA-Klasse, den
sie beim Deutschlernen unterstiitzen, indem sie mit
ihm tben, Aufgaben besprechen, Lernspiele spielen,
kleine Tests schreiben oder sich auf Deutsch untet-
halten.

Arbeitsblitter-Team Zwei bis drei SuS entwickeln Sprachlern-Ubungen
oder kleine Tests am Notebook.

Lernposter-Team Zwei SuS gestalten Lernposter, die z.B. grammatische
Strukturen verdeutlichen sollen.

Lernspiele-Team Zwei SuS entwickeln (Sprach-)Lernspiele.

Fotodoku-Team Ein bis zwei SuS sind fur die Fotodokumentation
aller Projektstunden verantwortlich.

Film-Team Ein bis zwei SuS filmen z.B. Lernsituationen oder
Interviews.

4.3 Projektstunde

Zunichst wird der Raum hergerichtet, d.h. die Gruppentische werden in Position
gestellt, Lernposter werden aufgehingt und die Teams bzw. Lernpartnerinnen und
Lernpartner setzen sich zusammen und begriilen sich. Die Berufsfachschiilerinnen
und -schiiler besprechen mit den jungen Geflichteten, was diese iiben méchten,
wihlen selbst Arbeitsmaterialien aus oder bitten die Lehrkraft um Unterstiitzung.
Den Lernenden stehen diverse Ordner mit Ubungsmaterial, Lehrbiicher und
weitere Materialien (Worterblicher, Grammatiken, Spiele) zum Deutschlernen zur
Verfugung. Das Material ist nach den Niveaustufen des Gemeinsamen Europii-
schen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER von Al bis B1) sortiert. Die Schiile-
rinnen und Schiiler der Berufsfachschule begreifen schnell, welche Aufgaben die
Gefliichteten bewiltigen kénnen oder was genau sie iben oder vertiefen sollten.
Manchmal méchten sich die Lernpartnerinnen und Lernpartner einfach tiber Er-
lebtes oder iber ,altersspezifische Themen® unterhalten, manchmal stellt die
Lehrkraft Material zur Verfiigung. Bei Sprachbarrieren sind die Smartphones der
Jugendlichen mit diversen Ubersetzer-Apps eine groBe Hilfe. Im Laufe eines
Schuljahres entwickeln die Schtlerinnen und Schiler der Berufsfachschulklasse
selbst unterschiedlichste Lernmaterialien, Aufgaben und ganz eigene Lehrmetho-
den, um die jungen Gefliichteten beim Deutschlernen zu unterstiitzen (s. Abb. 3).
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Aktivititen auB3erhalb des Lernorts Schule, z. B. Tagesfahrten oder Stadtginge (z.B.
auf den Markt, ins Mitmachmuseum Mathematikum, in den Botanischen Garten
etc.) tragen dazu bei, dass sich die Schiilerinnen und Schiler beider Lerngruppen
besser kennenlernen und gemeinsame Erlebnisse teilen kénnen.

Abb. 3: Lehr-Lernsituation 3

4.3.1 Aufgabenvielfalt im Projektunterricht

a) Arbeitsblitter mit unterschiedlichen Ubungen erstellen zu

Wortschatz
Grammatik

Leseverstehen

Horverstehen
e J.andeskunde

b) Leht- Lernmaterialien erstellen, z.B.

e Wortschatzkarten
e Satzbaukarten
e Lernposter

Lernspiele

Ubungen zu deutschen Hits
Matheaufgaben

Begrifungs- bzw. Anfingermappe
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e Ubungen zum Aussprachetraining
c) weitere Aufgaben:

Steckbriefe anfertigen
Fotodokumentation in Form bringen (Fotobuch, Diashow)

Filme planen und produzieren

Interviews fuhren und filmen

e Protokolle schreiben

e Reflexionen dokumentieren

e Vorbereitung der Prisentationsstinde am Tag der offenen Ttur

e Mindliche Prisentation des Projekts (im Rahmen von Veranstaltungen)
e Vorbereitung gemeinsamer Klassenausfliige

4.4 Dokumentation und Reflexion

Die Dokumentation des Unterrichts und der Aktivititen, die das Projekt betreffen,
findet anhand von Fotos, Filmen, Interviews, Reflexionen, Berichten und Proto-
kollen statt. Sie wird grétenteils von den Schilerinnen und Schiilern, aber auch
von Praktikantinnen und Praktikanten oder von mir durchgefiihrt. Teilweise findet
dies in den Projektstunden, teilweise im Fachunterricht oder als Hausaufgabe statt.

In den reguliren Deutschstunden der BFS-Klasse gibt es Raum fiir regelmiBig
Reflexionsphasen (ca. einmal alle drei Wochen oder nach Bedarf) zu den Projekt-
stunden. Zum Beispiel werden folgende Fragen diskutiert: Habt ihr etwas auf dem
Herzen? Was hat euch gefallen? Wo seht ihr Stolpersteine? Was kénnt ihr dndern
bzw. verbessern? Habt ihr Ideen, die der Sprachférderung zutriglich sind?

In solchen Reflexionsphasen (ca. 30 Minuten) wird angeregt diskutiert und ge-
plant, Informationsliicken werden aufgefiillt. Im Anschluss entwerfen einzelne
BFS-Schiilerinnen und -Schiller ,,Lernpline® fiir die DaZ-Lernenden oder konzi-
pieren kleine Tests.

Die drei folgenden Protokolle des damaligen Studenten Ralf Fabian Jost” ste-
hen beispielhaft fiir die Reflexionsphasen einer 10. Berufsfachschulklasse.

Reflexion der Projektstunde vom 06.9.2012 (Jost 2013: 371£.):

Die heutige Reflexion stand unter den Leitfragen: Was ist euch heute
besonders aufgefallen? Gab es Schwierigkeiten und wie habt ihr sie be-
hoben?

Heute fand das Projekt fiir ein Coaching-Team in etwas anderer Form
statt, da sich die BFS-SuS mit der Situation konfrontiert sahen, einen

9 Reflexionen aus der Examensarbeit im Rahmen der ersten Staatspriifung fiir das Lehramt an Gym-
nasien von Jost (2013).
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neuen DaZ-Schiler in der Gruppe zu haben. Die BES-SuS merkten
schnell, dass sie als eine Grofigruppe nicht effektiv arbeiten konnten,
da sie mit dem neuen Schiler Aufgaben erarbeiten mussten, die der
andere DaZ-Schiiler bereits bearbeitet hatte. Dieser Umstand brachte
die SuS dazu, die Gruppe selbststindig zu teilen, so dass sich zwei
Schiiler der Klasse um den Anfinger kiimmern konnten und die beiden
anderen Gruppenmitglieder um den bereits Fortgeschrittenen. Durch
die Gruppenteilung wurde das effektive Arbeiten wieder ermdglicht
und die Gruppenmitglieder waren wieder mit grolem Fifer bei der Sa-
che.

Dartiber hinaus kamen einige Schiilerinnen und Schiiler zu der Er-
kenntnis, dass die Betreuung von und das Arbeiten mit gleich zwei
DaZ-Schiilern fiir einen Einzelnen zu anstrengend ist. Hierbei kam es
zu erheblichen Konzentrationsproblemen und die Schiilerin hatte
Probleme, gedanklich zwischen den verschiedenen Arbeitsschritten zu
wechseln.

Einige Schiler bemerkten, wie schwer es ihnen fillt, Worter wie zum
Beispiel ,,Zipfchen®, die fiir sie vollkommen einleuchtend und bekannt
sind, den DaZ-Schulern zu erklaren.

Bei Analyse der heutigen Stunde wurde den Schiilern bewusst, wie aus-
schlaggebend fiir den Lernerfolg der DaZ-Schiler die eigene Selbstor-
ganisation ist. Auch die selbststindig erfolgende Auswahl der Lehrmit-
tel, welche von der Projektleiterin angestrebt wird, verleiht den Schii-
lern eine gewisse Sicherheit im Umgang mit den DaZ-Jugendlichen
und diese wirkt sich wiederum positiv auf den Lernerfolg aus.

Die BEFS-SuS beschreiben, wie schr sie durch die Erfolge der DaZ-
Lernpartner motiviert werden. Sie sind teilweise tiberrascht, dass die sie
von den DaZ-Schilern in ihrer Rolle als ,,Lehrende® ernstgenommen
werden und genieflen in gewisser Weise den Umstand, dass ihre ,,Schii-
ler* Fortschritte machen und mit groBem Eifer bei der Sache sind.
Auch versetzt der Umstand, dass sich die DaZ-Lernenden fortwihrend
bedanken, die Schiller der Klasse in Erstaunen. Dieser Punkt leitet die
Reflexion zu den Hintergrundgeschichten der DaZ-SuS. Frau Lang
bringt den Schiilern (anonymisiert) die Problematik der Lebenssituation
der UMF (unbegleitete minderjihrige Fliichtlinge) nahe und ermdglicht
es den Schiilern auf diese Weise, sich in ihre ,,Schiitzlinge® einzuftihlen
und Empathie zu entwickeln. Der Effekt ist deutlich wahrzunehmen
und einige Schiler sind nachhaltig beeindruckt und sehr nachdenklich.
[...] Frau Lang stellt unmissverstindlich Riicksichtnahme und Diskre-
tion beziiglich der Lebensgeschichten der DaZ-Jugendlichen in den
Vordergrund, um diese vor fiir sie unangenehmen Fragen und Situati-
onen zu schiitzen. Die Schiller 4ulern den Wunsch, meht Zeit mit den
»DaZis* verbringen zu kénnen.
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Reflexion der Projektstunde vom 20.9.2012 (Jost 2013: 381.):

In der heutigen Plenumsreflexion beschrieben einige Schiiler eine fiir
sie neue und bisher unbekannte Situation: Die BFS-SuS sahen sich heu-
te mit einigen miiden, weniger motivierten DaZ-Jugendlichen konfron-
tiert und haben erkannt, wie frustrierend es sein kann, sich die grofB3t-
mégliche Mithe zu geben, einen Sachverhalt zu erldutern und mit ihren
Bemiihungen auf taube Ohren zu stof3en.

In einer Gruppe wurde die Erkenntnis gewonnen, dass W. aus Afgha-
nistan unterfordert zu sein scheint und es wurden einige Vorschlige
diskutiert, auf welche Weise man die Arbeit fiir ihn anspruchsvoller ge-
stalten kénnte. An dieser Stelle zeigten die Schiiler ein gutes Gespiir fiir
ihren Schiutzling, da W. mit seinem Wissensstand in der Tat bereits
fortgeschrittener war, als es die Schiiler bisher angenommen hatten.

An anderer Stelle sahen sich einige Gruppen mit neuen UMF konfron-
tiert und die SuS haben eigenstindig damit begonnen, sich mit den
Neuen zu unterhalten und sie mit dem Projekt und den einzelnen
Gruppenmitgliedern vertraut und bekannt zu machen. Sie haben
selbststindig erkannt, dass sie ihre Arbeitsweise an den Wissensstand
der neu hinzugekommenen DaZ-Schiler anpassen und dementspre-
chend Arbeitsmaterialien nutzen mussten, die sie bereits bei anderen
DaZ-SuS verwendet hatten. Auch ergab es sich, dass einige SuS der
BFS-Klasse ihre bisher gewohnten Rollen wechselten. Hierdurch konn-
te ein verbesserter Einblick in den gesamten Ablauf und die fiir dieses
Projekt benodtigten Arbeitsweisen vermittelt und auch angenommen
werden. Die Schiiler nahmen diesen Rollenwechsel sehr positiv auf und
berichteten von verinderten Sichtweisen beziiglich der jeweiligen Pro-
jektarbeiten und Verantwortlichkeiten. Durch die Neuankémmlinge
motiviert, stellten die Schiiler die Notwendigkeit des Transfers (plotzli-
che Verlegungen der UMF in andere hessische Stidte) in Frage und
diskutierten sehr interessiert und angeregt tiber das System als solches
und erinnerten sich an ehemalige DaZ-SuS.

Reflexion der Projektstunde vom 01.11.2012 (Jost 2013: 391.):

Die heutige Reflexion stand unter den Leitfragen: Welche Methoden
wende ich an? Was habe ich verindert, was kann ich verbessern?

Die BFS-SuS haben dazu verschiedene Ideen erldutert und diskutiert:
Um erfolgreich Informationen vermitteln zu kénnen, miissen sich die
Schiiler aus einem stetig wachsenden Methodenpool bedienen. Die
Schiiler nannten dazu zum einen den Versuch, die Begriffserklirung
mit Hilfe von Fotos oder Zeichnungen zu vermitteln. Hierbei wird der
neue Begriff direkt mit dem vorhandenen Wissen des Lernenden ver-
kntpft. Zum anderen bemerkten die Schiiler, dass einige DaZ-Lernen-



DaZulLERNEN. Deutsch als Zweitsprache und interkulturelles LERNEN 163

de ein Wérterbuch in ihrer Muttersprache benutzen und konnten auf
diese Weise einige schwierigere Begriffsfragen klidren. In manchen Fil-
len allerdings war die diese Vorgehensweise nicht mdéglich, was eine
andere Vorgehensweise notig machte. Einige Schiller berichteten da-
von, wie sie die Begriffe in eine dritte Sprache tibersetzt haben, um die
jeweilige Bedeutung zu klidren. Der Gebrauch einer Lingua Franca, hier
tberwiegend Englisch, hat sich als ausgesprochen hilfreiches und er-
folgreiches Vorgehen bewihrt. Weitere Vorgehensweisen der Schiiler
reichen von der Beanspruchung mehrerer Sinne, also nicht nur dem
lauten Aufsagen des Begriffes, sondern auch dessen Verschriftlichung,
bis hin zu dem ausgesprochen beliebten ,,Sprechens mit Hinden und
Fiflen®. Anfangs standen die Schiiler diesem Konzept noch cher skep-
tisch gegenitiber, da sie befiirchteten, sich vor ihren Klassenkameraden
zu blamieren und ausgelacht zu werden. Jedoch erfreut sich diese Vor-
gehensweise inzwischen grofler Beliebtheit, da den Schiilern nicht nur
klar wurde, wie ausgesprochen effizient die pantomimische Begriffs-
darstellung zur Kldrung sprachlicher Unstimmigkeiten sein kann, sie
haben auch noch groflen Spal3 an der Ausfiihrung dieser Technik ent-
wickelt — ganz zu schweigen von der Freude, die sie empfinden, wenn
thre Darstellung tatsdchlich hinreichend ist, um ihrem DaZ-
Lernpartner den Begriff verstindlich zu machen. Dariiber hinaus ha-
ben einige Gruppen die Erkenntnis gewonnen, dass sie nicht andert-
halb Stunden durcharbeiten konnen, da nicht nur die Konzentration
des von ihnen betreuten DaZ-SuS mit der Zeit schwindet, sondern
auch sie selbst einen Verlust von Motivation und Konzentration ver-
zeichnen mussten. Aus diesem Grund haben die Schiiler selbststindig
damit begonnen, kleine Pausen in ihre Arbeit einzubauen, in denen sie
sich mit den DaZ-SuS untereinander austauschen und sich auf diese
Weise besser kennenlernen kénnen.

Am Ende eines Schuljahres werden die BFS-Schiilerinnen und -Schiiler von mir
noch einmal um eine ausfithrliche schriftliche Reflexion ihres Lernprozesses gebe-
ten. Die BFS-Schiilerin A. (18 Jahre), die mit ihrer Familie aus Ungarn zugewan-
dert ist und selbst erst seit zweieinhalb Jahren in Deutschland lebt, schreibt am
06.7.2016 u.a. Folgendes:

Ich habe meistens mit meiner Lernpartnerin gearbeitet, da wir durch
dieses Projekt einen guten Kontakt aufgebaut haben. Nur wenn sie mal
nicht da war, habe ich mit jemand anderem zusammengearbeitet. Ich
habe schnell festgestellt, dass sie schnell zum Handy greifen, um ein
Wort in ithre Muttersprache zu tibersetzen. Danach habe ich versucht,
ihnen durch andere Methoden die Worter zu erkliren — und danach
haben sie weniger ihr Handy benutzt. Ich habe manchmal einfach mit
Hinden und Fillen demonstriert, was die einzelnen Worter bedeuten.
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Bei Aufgaben zum Text habe ich am Anfang gemerkt, dass die Leute
nicht immer nachfragen, wenn sie ein Wort oder eine Stelle nicht ver-
standen haben. Dann habe ich ihnen erstmal erklirt, dass sie keine
Angst haben sollten, denn ich bin genau dafiir da, um ihnen zu helfen.
Ich habe auch angefangen, bei komplizierten Sitzen anhand von
Zeichnungen Worter und Absitze zu erkliren. Das kam bei den jungen
Leuten sehr gut an. Sie waren sehr dankbar und haben mich gelobt,
dass ich gut erkliren kann. Ich habe auch meine Lernpartnerin manch-
mal bei ithren Hausaufgaben unterstiitzt, Unterlagen zu Grammatik ge-
schickt und Tipps zum Deutschlernen gegeben, die ich selber auch be-
nutze.

Die Schiilerinnen und Schiiler einer 10. Berufsfachschulklasse haben im Schuljahr
2012/13 zum Thema ,,Sprache als Schlissel zur Integration® folgendes Klassen-
Statement selbst formuliert:

Nur wer Deutsch versteht, spricht und schreibt, kann in unserem Land
weiterkommen. Wir brauchen Deutsch, um im Alltag miteinander
kommunizieren und verschiedene Dinge etledigen zu kénnen. Wenn
man die Sprache eines Landes beherrscht, bekommt man mehr Respekt,
wird selbstsicherer und hat beruflich bessere Chancen. Mit Hilfe der
Sprache lebt man sich schneller ein und findet besser Freunde. Deshalb
mochten wir die Fliichtlinge beim Deutschlernen unterstiitzen.
Integration bedeutet fir uns, Menschen aus einer anderen Kultur in un-
sere Gemeinschaft aufzunehmen. Es ist uns ein Anliegen, dass sie sich
hier heimisch und wohl fiihlen.

Auch in der InteA-Klasse wird das Projekt reflektiert. Verbesserungsvorschlige
und Wiinsche werden beriicksichtigt. Aufgrund des Sprachstands weist die Refle-
xion der Geflichteten nicht denselben Grad an Differenziertheit auf wie die der
BEFS-Schilerinnen und -Schiiler. Grundsitzlich stehen die jungen Gefliichteten
und Zugewanderten dieser Unterrichtsform sehr positiv gegentiber. Manchmal
wiinschen sie sich mehr Grammatikiibungen (Dativ/Akkusativ) oder Lesetexte.
Sehr selten befiirchten einzelne Jugendliche zu Beginn, die BES-Schiilerinnen und
-Schiiler kénnten sie nicht verstehen. Diese Beriihrungsingste verfliegen jedoch
spatestens nach dem zweiten Zusammentreffen der beiden Lerngruppen.

In gemeinsamen Plenumsveranstaltungen werden beiden Gruppen selbst pro-
duzierte Filme und Diashows gezeigt. Dies schweil3t die Schiilerinnen und Schiiler
zusammen, stirkt die Identifikation mit dem Projekt und stellt eine groe Motiva-
tionsquelle dar, denn die Beteiligten erinnern sich an gemeinsame Erlebnisse!? und
stellen fest, was sie bereits erreicht haben.

10 Ein besonderes Highlight war die gemeinsame Studienfahrt beider Projektklassen nach Berlin im
Mirz 2017 — finanziert von der Birgerstiftung Mittelhessen und aus Mitteln des Hans-Eberhard-
Piepho-Preises.
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5 Gewinn fiir alle Beteiligten — alle LERNEN DaZu

Nach fiinf Jahren Projekterfahrung hat sich herausgestellt, dass die Jugendlichen
beider Lerngruppen in vielerlei Hinsicht aulerordentlich von ihrer Zusammenar-
beit profitieren und aneinander wachsen. Denn: ,,Ein Gramm Begegnung ist mehr
wert als ein Tonne Theorie.“1!

5.1 Die BFS-Schulerinnen und -Schuler

erweitern ihre Sprachkompetenz im Fach Deutsch (Rechtschreibung und
Grammatik)

entwickeln Sprachbewusstsein (Sensibilisierung gegentiber der deutschen
Sprache)

wenden Englischkenntnisse zur Verstindigung an

erwerben Lehr- und Methodenkompetenz (LdL)

lernen Unterrichtsmaterialien zu erstellen (LdL)

erlangen Medienkompetenz, indem sie den Projektunterricht dokumen-
tieren und die Ergebnisse prisentieren

entwickeln Kreativitit

werden selbstbewusst, selbstkritisch und eigenstindig

entwickeln Sozialkompetenz

verlieren Bertihrungsingste

stirken ihre interkulturelle Sensibilitit und Empathie, indem sie sich mit
fremden Kulturen und den Lebenswelten der Gefliichteten beschiftigen
reflektieren Stereotypen und Vorurteile bzw. revidieren sie

tibernechmen Verantwortung fiir den Anderen

entwickeln Mitmenschlichkeit und Nichstenliebe

Uber ihre Begegnungs- und Lernerfahrungen schrieben die Berufsfachschtlerinnen
und -schiiler Folgendes:

Heutzutage ist es wichtig, sich in verschiedenen Kulturen bewegen zu
kénnen. Wir erfahren hier viel Gber andere Linder und kulturelle Ge-
wohnheiten. Das hilft uns selbst, offener und toleranter zu werden.
Nicht nur die DaZis lernen eine neue Sprache, sondern auch wir lernen
etwas Uber ihre Sprachen.

Zuerst haben wir gemerkt, wie schwer es ist, die deutsche Sprache kot-
rekt zu erkliren.

Erst recht, wenn man keine Verstindigungssprache hat. Wir miissen
uns selbst oft noch einmal mit der Grammatik beschiftigen. Manchmal

11 Abwandlung des Zitats von Dewey (1993: 193): ,,Ein Gramm Erfahrung ist mehr wert als ein

Tonne Theotie.”
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miussen wir erfindetrisch sein und mit Hinden und Fullen arbeiten, da-
mit wir uns verstindigen kénnen. Mit Neulingen miissen wir Englisch
sprechen, falls sie es kénnen. Einige von uns nutzen ihre eigene Mut-
tersprache, um mit den DaZis zu kommunizieren. Die Worterbticher
aus dem Internet sind auch hilfreich.

Wir machen uns jetzt viel mehr Gedanken tber die Linder, aus denen
die Jugendlichen gefliichtet sind. Wir verfolgen aufmerksamer die
Nachrichten und reden untereinander tiber das Weltgeschehen. Auf3er-
dem haben wir uns mit verschiedenen Weltreligionen beschiftigt.
(11. BFS-Klasse im Schuljahr 2013/14)!2

Der Rollenwechsel (vom Schiiler zum lehrenden Lernpartner) hat einen enormen
Einfluss auf das Arbeits- und Sozialverhalten und ist fir die im reguliren Unter-
richt teilweise schwierigen BEFS-Schiilerinnen und -Schiiler eine Besonderheit. Mit
der steigenden Verantwortung steigt auch ihr Verantwortungsbewusstsein. Sie sind
sehr stolz und geben sich die gréfite Mithe, keine Fehler zu machen und ihrer
Lernpartnerin bzw. ihrem Lernpartner nichts Falsches beizubringen. Der Perspek-
tivenwechsel vom Lernenden zum Lehrenden wirkt sich sehr positiv auf die Moti-
vation der BFS-Schiilerinnen und -Schiler aus. Der Lernerfolg ist immens, was
sich auch in anderen Fichern und Uber den Klassenraum hinaus bemerkbar macht.

Auf die Frage, ob das Projekt sich auch auf ihr Privatleben auswirke, sagt die
Schiilerin A. (16 Jahre) aus einer tiirkischen Herkunftsfamilie im Interview mit
einer Mitschiilerin am 15.4.2015:

Ja, bei mir schon. Meine Mutter hat mit einem Deutschkurs angefangen
und dadurch, dass ich bei dem Projekt viel gelernt habe iber die
Grammatik, kann ich ihr sehr gut helfen. Ich mache mit ihr solche
Tests Uber Grammatik, Briefe schreiben, Horverstehen und Lesever-
stehen. Ich rede mit ihr die meiste Zeit nur Deutsch. Das nervt sie
zwar ab und zu, aber dadurch lernt sie die Sprache besser. Denn ich
will, dass sie mir dann auch auf Deutsch antwortet und nicht auf Tur-
kisch.

In einem Interview am 13.11.2013 bringt es die Berufsfachschiilerin L. (17 Jahre)
auf den Punkt (Jost 2013: 101): ,,Anderen Leuten zu helfen ist einfach mein Ding
und das macht mich einfach gliicklich!!3

12 Nur einmal hat eine BFS-Gruppe tiber zwei Jahre das Projekt durchgefithrt. Dies hat sich fiir beide
Projektgruppen nicht als zutriglich erwiesen, da die 11. Klasse der BFS ab dem Frihjahr stark in
prifungsvorbereitende Mainahmen und Projektpriffungen eingebunden ist.

13 Interview aus der Examensatbeit von Jost (2013: 60).



DaZulLERNEN. Deutsch als Zweitsprache und interkulturelles LERNEN 167

5.2 Die InteA-Schiilerinnen und -Schiler

e erweitern ihre Sprach- und Kommunikationskompetenz im Fach DaZ

e lernen Aufgabentypen und Arbeitsmethoden kennen

e bekommen Hilfe bei der Integration durch Gleichaltrige (d.h., sie kniip-
fen auch privat Kontakte, iber den Unterricht hinaus)

e werden auf den Regelunterricht in einer deutschen Schule vorbereitet

e fiihlen sich sicherer und willkommen

e stirken ihre interkulturelle Sensibilitit und Empathie

e verlieren Bertihrungsingste

Durch das Projekt bekommen die jungen Gefliichteten Kontakt zu jungen Men-
schen, die in Deutschland leben und aufgewachsen sind. Sie etleben junge Men-
schen, die sich flir sie und ihr Weiterkommen interessieren und mit denen sie la-
chen kénnen. Die Jugendlichen genief3en es, von Gleichaltrigen ,,unterrichtet™ und
gelobt zu werden. Sie geben sich im Projekt besonders viel Mihe und es macht
ihnen Freude, diese Klassenatmosphire zu etrleben und zu sehen, wie junge Leute
in einer ,,normalen” Klasse miteinander umgehen. Bereits nach kurzer Zeit kann
man bemerken, dass die jungen Gefllichteten viel selbstbewusster, offener und
zuginglicher werden. Ein Schiiler, der anfangs aufgrund seiner Erfahrungen nicht
sprechen konnte, ist im Rahmen des Projekts regelrecht ,,aufgetaut und konnte
schlieBlich mit uns lachen (s. Abb. 4).

Am Ende des Schuljahres erhalten alle Schiilerinnen und Schiiler beider Grup-
pen eine austithrliche Bescheinigung tber die Teilnahme am Projekt.

Abb. 4: Lehr-Lernsituation 4
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5.3 Die Lehrenden

Auch die Lehrkrifte LERNEN in jeder Projektstunde DaZu. Die kulturelle Viel-
falt, das individualisierte Arbeiten in den Teams und die Tagesform der Schiilerin-
nen und Schiler fordern die Lehrkrifte immer wieder aufs Neue heraus und lassen
sie ihr Unterrichtshandeln wiederholt iiberdenken.

Im Rahmen des Projektunterrichts lernen die Lehrkrifte neue Seiten und Stir-
ken ihrer Schilerinnen und Schiiler kennen. Da die Erfolgserlebnisse stark tiber-
wiegen, sind Lehrkrifte ebenso wie Praktikantinnen und Praktikanten und Ehren-
amtliche motiviert und vom Projekt iiberzeugt. Die Unterstiitzenden empfinden
die Projekterfahrung als sehr wertvoll fiir ihre eigene professionelle Entwicklung.
Auch sie bekommen eine Bescheinigung tUber ihre Titigkeiten im Projekt.

6 Projektprodukte und Evaluation

Die Schiilerinnen und Schiiler der Berufsfachschule haben eine Fille unterschiedli-
cher Lernmaterialien, Aufgaben, Lernspiele und ganz eigene Lehrmethoden entwi-
ckelt, um den jungen Gefliichteten beim Deutschlernen zu helfen. Es entstanden
Fotodokumentationen, eine Projekt-DVD, ein Fotobuch, kleine Filmbeitrige, In-
terviews etc. Beide Lerngruppen prisentierten und prisentieren ihre Ergebnisse im
Rahmen unterschiedlicher Veranstaltungen (z.B. Tag der offenen Tir, Info- Ver-
anstaltungen, Schillerwettbewerb). Auch das Projektlogo haben die Schilerinnen
und Schiiler im Schuljahr 2012/13 selbst kreiert (s. Abb. 5). Von Lehrkriften und
Ehrenamtlichen wurde und wird das Projekt hinsichtlich unterschiedlicher fachdi-
daktischer Aspekte beleuchtet.

Abb. 5: Projektlogo DaZuLERNEN
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Das Projekt hat sich als nachhaltig erwiesen und groflen Anklang gefunden. DaZu-
LERNEN hat Preise gewonnen'* und wurde von Bundesprisident Joachim Gauck
gewiirdigt,!> fachdidaktische Evaluationen fanden ebenso statt.!® Es wurde in Fo-
ren, auf Tagungen und in Schulen prisentiert bzw. multipliziert. Dariiber hinaus
entstanden im Rahmen des Projekts eine Examensatbeit und eine Bachelorarbeit.!”

7  Schlussbemerkung und Ausblick

Seit funf Jahren begeisterten sich nun Klassen der Kaufminnischen Berufsfach-
schule fiir dieses Projekt und das gemeinsame Deutschlernen mit gefliichteten
Jugendlichen.

Ein Leitfaden zum Umgang mit jungen Gefliichteten kann trotzdem nicht be-
reitgestellt werden. Jugendliche Geflichtete sind in erster Linie Jugendliche, aller-
dings bringen sie ihre Fluchtgeschichten mit. Die Berufsfachschiilerinnen und
-schiiler kénnen sich sehr schnell in die Situation und die Bedurfnisse der jungen
Gefliichteten hineinversetzen und handeln intuitiv sensibel. Beide Seiten begegnen
cinander mit Offenheit und Neugier, erfahren gegenseitige Wertschitzung und
genieBen dies.

Selbstverstindlich gibt es — wie in jedem Unterricht — auch in diesem Unter-
richt schlechte Tage. Dies soll nicht verschwiegen werden. Tagesform und Laune
beteiligter Schiilerinnen und Schiiler, Durststrecken in Bezug auf die Motivation,
Sprachbarrieren und damit verbundene Frustration oder Ungeduld kénnen das
Unterrichtsgeschehen beeinflussen. Dies méchte ich jedoch als ganz normal be-
zeichnen.!®

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass neben der Sprachférderung der jun-
gen Gefliichteten die persénliche Begegnung mit in Deutschland aufgewachsenen
jungen Menschen einen weiteren wichtigen Schliissel zur Integration darstellt. In-
tegration wird als ein Prozess, als ein von allen Beteiligten gewtinschtes gemeinsa-

14 Im April 2013 haben die beiden damaligen Projektklassen mit DaZulLERNEN den Sonderpreis
beim hessischen Schillerwettbewerb ,,Zuwanderung und Integration — Vielfalt in Hessen® gewonnen.
Sie sind zusammen zur Preisverleihung nach Wiesbaden gefahren. Der Preis war eine gemeinsame
Fahrt nach Kassel zum Hessentag am Weltflichtlingstag 2013. Kurz darauf machte sich die damalige
Kultusministerin Nicola Beer ein Bild vom Projektunterricht.

15 Im Sommer 2015 hat Bundesprisident Joachim Gauck den Projektunterricht besucht. Der aktuelle
Kultusminister Alexander Lotz hat ihn begleitet.

16 Im Herbst 2015 wurde die Projektarbeit mit dem Hans-Eberhard-Piepho-Preis primiert und beleg-
te in der Kategorie ,,Schulpraktische Arbeiten® den 1. Platz. Das Projekt wurde fiir das Deutsche
Lehrerforum 2016 ausgewihlt und in diesem Rahmen im September 2016 mit einem Preis des Stifter-
fonds pramiert.

17 Die Bachelorarbeit zum Thema ,,Subjektive Theorien von Lehrkriften zur Interkulturellen Kom-
petenz — Ein Abgleich von Theorie und Praxis® von Berina Akin (2014).

18 Immer wieder werde ich nach sog. kulturell geprigten Konflikten gefragt. Diese konnten wir im
Rahmen des Projekts nicht verzeichnen. Auch der Rollenthematik Mann/Frau begegnen die Jugend-
lichen in der Peer-Gruppe unaufgeregt friedlich und mit Humor. Ubergriffe waren in dieser Grup-
penzusammensetzung bisher kein Thema.
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mes und wechselseitiges Lernen verstanden. Die jungen Menschen beider Grup-
pen werden sich ihrer gesellschaftlichen Verantwortung bewusst und schaffen eine
Basis fiir eine vorurteilsfreie gemeinsame Zukunft in unserem Land. Als ein wich-
tiger Grundpfeiler fiir das Projektgelingen kann die konkrete — von den Lernenden
selbstverantwortlich organisierte — Arbeitsteilung in unterschiedliche Aufgabenbe-
reiche gesehen werden, welche Schillerinnen und Schiiler sowie Lehrkrifte im
Unterrichtsgeschehen entlastet.

Was wiinschen wir (die Projekt-Beteiligten) uns fiir die Zukunft, wenn es da-

rum geht, Integrationsprozesse in der Schule zu unterstiitzen und Projekte wie
DaZuLLERNEN zu férdern?

e Mehr (Lehrer-)Stunden fiir Vor- und Nachbereitung der Projektarbeit

e Mehr Zeit fiir Reflexionsprozesse mit beiden Lerngruppen

e Flexiblere schulinterne Strukturen fir engere Kooperationsméglichkeiten
mit anderen Fichern (z.B. PoWi, Ethik)

e Unterstiitzung durch Sozialarbeit und Supervision wihrend der Projekt-
stunden

e Strukturelle und zeitliche Moglichkeiten, die gemeinsamen Unterneh-
mungen auf weitere aul3erschulische Orte nachhaltig auszuweiten (z.B.
Sportvereine, Theater, Musikschulen, Kichen in Bildungsstitten etc.)

Aufgrund meiner positiven Erfahrungen mdchte ich abschlieBend Lehrkrifte aller
Schulformen ermutigen, Projekte dieser Art anzustoBen. Unkenrufe wird es immer
geben — man sollte sich jedoch nicht entmutigen lassen, auch mit sog. ,,schwieri-
gen Lerngruppen lassen sich solche Begegnungsprojekte initiieren. DaZulLER-
NEN ist auf unterschiedliche schulische Kontexte tibertragbar.
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»nopunGe“ — ein Sprachforderprojekt zur
schulischen Integration von neu zugewanderten
Kindern und Jugendlichen

Theresa Wirth (W eingarten)

Das Unterrichten in einer Vorbereitungsklasse ist vielfiltig, spannend
und herausfordernd zugleich. Man unterrichtet Schiilerinnen und Schi-
ler unterschiedlicher sprachlicher und kultureller Herkunft. Einige sind
traumatisiert und kénnen weder lesen noch schreiben, andere bringen
bereits Vorerfahrungen mit. Die hohe Fluktuation und ein grofler Al-
tersunterschied sind weitere Herausforderungen, mit denen man um-
gehen muss. Daher wire eine zusitzliche Unterstlitzung wiinschens-
wert.

(Lehrerin einer VKL mit zwanzig SchilerInnen im Alter von sechs bis
dreizehn Jahren)

1 Einleitung

Sprache und Kommunikation sind der zentrale Schlissel zur gesellschaftlichen
Teilhabe, sodass das Vermitteln der deutschen Sprache fiir die Integration gefliich-
teter Menschen v.a. fir die Bildungsinstitutionen eine entscheidende Aufgabe dar-
stellt. Durch die aktuellen, massiven Zuwanderungszahlen sind die 6ffentlichen
Schulen mit der neuen Herausforderung konfrontiert, viele Kinder und Jugendli-
che ohne bzw. mit geringsten Deutschkenntnissen in das deutsche Schulsystem
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aufzunehmen, mdéglichst frih in das Schulleben zu integrieren und die heterogenen
Bildungsbiografien dieser Kinder und Jugendlichen fortzusetzen. Allerdings sind
weder Lehrkrifte, noch die Schulleitungen und Kommunen auf die Situation fli-
chendeckend vorbereitet. Schulen bitten einerseits um Handreichungen zu adiqua-
ten Sprachférdermalinahmen und Unterstltzung bei der Durchfiihrung sog. Vorbe-
reitungsklassen, andererseits ist aus einer Nachhaltigkeitsperspektive zwingend die
ciner dieser Herausforderung angemessene Neukonzeption der Lehramtsausbildung
erforderlich.

Der vorliegende Beitrag beleuchtet die Herausforderungen der sprachlichen
und schulischen Integration mit Blick auf die Heterogenitit dieser Lerngruppe und
soll aufzeigen, dass Heterogenitit nicht nur einen Mehraufwand fiir Lehrende be-
deutet, sondern auch ecine Bereicherung sein kann. Im Folgenden werden daher
wesentliche Eckpunkte des Projekts ,,SpunGe — Sprachunterricht mit Getliichteten®
als auch deren konkrete Umsetzung im ersten Projektjahr 2016 vorgestellt.

2 Ausgangslage

Das Unterrichten neu zugewanderter Kinder und Jugendlicher stellt fiir das deut-
sche Bildungssystem keine neue Aufgabe dar und ist ein bekanntes Phinomen.
Bereits im Jahr 1977 machen Meyer-Ingwersen; Neumann; Kummer darauf auf-
merksam, dass das Unterrichten von ankommenden Kindern und Jugendlichen der
GastarbeiterInnen eine Daueraufgabe des deutschen Bildungssystems seit den
1960et- und frithen 1970er-Jahren darstellt (vgl. Meyer-Ingwersen et al. 1977: 5£f.).
Durch die steigenden Zahlen migrierender Menschen infolge von Flucht vor Krieg
und Vertreibung riickt die Frage der schulischen und sprachlichen Integration
dieser Schillergruppe erneut in den Fokus 6ffentlicher Diskurse und bringt neue
Herausforderungen fur die Schulen mit sich.

Bei den neu Zugewanderten handelt es sich meist um Kinder und Jugendliche,
die mit ihren Eltern oder aber als sog. ,,unbegleitete mindetjihrige Fliichtlinge*
nach Deutschland immigriert und im schulpflichtigen Alter sind (vgl. Benholz;
Frank; Niederhaus 2016: 12). In der Fachliteratur werden diese Lernenden ohne
bzw. mit geringen Deutschkenntnissen zu einer gemeinsamen Gruppe zusammen-
gefasst und oft als ,,SeiteneinsteigerInnen bezeichnet (vgl. Kalkavan-Aydin 2015:
12, Maak 2014). Aufgrund der grolen Heterogenitit findet die Beschulung meist in
speziell eingerichteten Klassen statt und ist in Deutschland gesetzlich verpflich-
tend. Sie verfolgt das vorrangige Ziel, die SchiilerInnen in die Regelklasse zu integ-
rieren, um das Fortsetzen der Schullautbahn zu ermdéglichen. Massumi et al. (2015:
7, 421f.) unterscheiden dabei idealtypische Modelle beziglich der Beschulung von
neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen: Diese reichen von der Eingliede-
rung in die Regelklasse ab dem ersten Schultag (,,submersives Modell“), tiber die
sukzessive Teilnahme am Regelunterricht in einzelnen Fichern und einer separaten
Beschulung in den anderen Fichern (,,teilintegratives Modell®) bis zur Beschulung
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in getrennten Klassen (,,paralleles Modell). Allen gemein ist, dass die Unterrichts-
sprache auch die Zielsprache darstellt. ,,Ob eine Schiilerin oder ein Schiiler in eine
Regelklasse oder in eine speziell eingerichtete Klasse geht, hingt jedoch hiufig von
raumlichen, personellen und organisatorischen Ressourcen einer Schule und nicht
(ausschlieBlich) von den Deutschkenntnissen ab® (ebd.: 11).

Doch was wird unter diesen ,,speziell eingerichteten Klassen verstanden? Un-
abhingig vom Herkunftsland oder dem Aufenthaltsstatus wird ein Grof3teil der
neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen in den meisten Bundeslindern in
sog. Vorbereitungsklassen (VKL) beschult. Vorbereitungsklassen sind seit den
1960er-Jahren Bestandteil der deutschen Schullandschaft (vgl. Helbig; Nikolai
2015: 126f.; Kriiger-Potratz; Puskeppeleit 2001: 14£.) und wurden speziell fiir diese
Schiilergruppe eingerichtet, um durch intensiven Deutschunterricht auf den Uber-
gang in eine Regelklasse vorzubereiten. Je nach Bundesland finden sich hierfir un-
terschiedliche Bezeichnungen: Wihrend man in Baden-Wirttemberg von Vorbe-
reitungsklassen spricht, verwendet man in Bayern den Begriff ,,Ubergangsklassen®
oder in Hamburg ,,Alphabetisierungsklassen (vgl. Massumi et al. 2015: 12). So
unterschiedlich die Bezeichnungen von Bundesland zu Bundesland sind, so unter-
schiedlich sind auch die Vorgaben fiir das Einrichten einer VKL, Klassengrofe,
Verweildauer oder den Ubergang in eine Regelklasse, ebenso wie Unterrichtsinhal-
te und Lernziele. Obwohl es inzwischen fiir jedes Bundesland erste Handreichun-
gen fur Deutsch als Zweitsprache (DaZ) gibt, finden sich auch hier erneut unter-
schiedliche Konzeptionen. Wihrend Baden-Wirttemberg beispielsweise aktuell
nur auf eine Handreichung fiir ,Deutsch als Zweitsprache in der Grundschule®
(vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport 2009) zurlickgreifen kann, gibt es
in Hamburg neben Rahmenplinen fiir DaZ auch umfangreiche Leitfiden fir die
Sprachbildung und DaZ-Férderung in Vorbereitungsklassen (Massumi et al. 2015:
33ff).

Ausgehend von den unterschiedlichen Modellen und Konzepten sowie fehlen-
den Handreichungen zu adiquaten Sprachférdermalinahmen und der Unterstiit-
zung bei der Durchfithrung einer VKL, setzt an dieser Stelle das seit dem Sommet-
semester 2016 laufende Projekt ,,SpunGe — Sprachumterricht mit Gefliichteten® der
Pidagogischen Hochschule Weingarten an. Ziel ist es, Schule und Lehramtsausbil-
dung im Hinblick auf den Umgang mit neu zugewanderten Kindern und Jugendli-
chen zu stirken und zu verzahnen. Kurzfristig sollen zunichst Lehrkrifte der VKL
des Primar- und Sekundarbereichs im Bodenseeraum durch StudentInnen der PH
Weingarten in ihrem Unterrichtsalltag mit neu zugewanderten Kindern und Ju-
gendlichen unterstiitzt werden. Langfristig gesehen soll das Projekt zur Férderung
der Integration der gefliichteten Kinder und Jugendlichen beitragen sowie die an-
gehenden Lehrkrifte im Hinblick auf ihre zukinftigen Aufgaben sensibilisieren.
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3 Projektkonzept

3.1 Die Projektschulen

In vielen Schulen des Bodenseeraumes werden neu zugewanderte Kinder und
Jugendliche entsprechenden Alters, deren sprachliche Fihigkeiten noch nicht fiir
den Besuch einer Regelklasse ausreichen, meist im Rahmen eines teilintegrativen
Modells (vgl. Massumi et al. 2015: 7, 45) in (Internationalen) VKL beschult. Uber
einen bestimmten Zeitraum, der je nach Schule bzw. Schulstufe variieren kann,
besuchen die Schilerlnnen i.d.R. 20 Stunden pro Woche die VKL und nehmen, je
nach individueller Lernausgangslage und -entwicklung, in der restlichen Unter-
richtszeit im Sinne einer gleitenden Integration (vgl. Knapp 2014) am Unterricht
der Regelklassen teil. Im Allgemeinen betrigt die Verweildauer in einer VKL zwi-
schen einem bis max. zwei Jahren, abhingig von den Lernvoraussetzungen und der
individuellen Sprachentwicklung des Kindes bzw. Jugendlichen (vgl. Ministerium
fir Kultus, Jugend und Sport 2001: 1). Aufgrund unterschiedlicher Vorerfahrun-
gen sowie moglicher Traumata scheint eine solch zeitlich variable Regelung not-
wendig, um einen behutsamen Einstieg in das deutsche Schulsystem zu ermogli-
chen. In den meisten VKL werden in einem prozess- und handlungsorientierten
Unterricht systematisch erste Kenntnisse der deutschen Sprache vermittelt. Neben
der Wortschatzvermittlung ausgesuchter Alltagsthemen aus der Lebenswelt der
Kinder und Jugendlichen werden auch erste Grundstrukturen der Grammatik
thematisiert.

Um innerhalb kurzer Zeit moglichst hohe Lernerfolge erzielen zu kénnen,
wird zu Beginn eine erste Diagnose beziiglich der Lernausgangslage der neu zuge-
wanderten Kinder und Jugendlichen vorgenommen. Dadurch, dass die meisten
Seiteneinsteigerlnnen iiber keine oder nur geringe Deutschkenntnisse verfiigen,
eriibrigt sich eine Uberpriifung der Sprachkenntnisse im Deutschen. Vielmehr
steht zunichst die Sprach(lern)biografie jedes einzelnen im Fokus (vgl. Kalkavan-
Aydin 2015: 60ff., Apeltauer; Senyildiz 2011). Angaben wie Name, Alter und Her-
kunftsland gilt es trotz sprachlicher Barrieren in einem ersten Vorgesprich mit den
Eltern — meist im Beisein eines Dolmetschers — herauszufinden, ebenso welche
Vorerfahrung bzw. Erstsprache der/die SchiilerIn hat, welche Schulstufe besucht
wurde usw. (vgl. Oomen-Welke; Dirim 2013). In den darauffolgenden ersten Ta-
gen und Wochen in der VKL folgt eine erste Einschitzung der Lernausgangslage.
Hierzu kénnen verschiedene Verfahren wie z.B. dem ,,HAVAS 5% einem profil-
analytischen Instrument, bei dem das miindliche Erzihlen einer Bildergeschichte
im Zentrum steht (vgl. Reich; Roth 2007), oder Beobachtungsverfahren wie den
»Diagnostischen Leitfragen® (Knapp 2001: 4ff) angewandt werden. Neben der
Sprach(lern)biografie soll somit ein Eindruck gewonnen werden, wie sich das Kind
im Unterricht sprachlich verhalt. Ausgehend von den Ergebnissen der Diagnose,
aber auch abhingig von personellen und strukturellen Ressourcen werden in den
VKL gezielt MaBnahmen ergriffen, die Schillerlnnen entsprechend ihrem Niveau
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und ihren bisherigen Sprachlernerfahrungen zu férdern und zu integrieren. Die
teilnehmenden Schulen werden hierbei durch das Projekt ,,SpunGe® unterstiitzt.

Wihrend der Pilotphase zwischen April bis Juli 2016 nahmen bisher elf Pro-
jektschulen der Stidte Weingarten, Ravensburg, Baienfurt, Friedrichshafen und
Konstanz teil. Darunter waren insgesamt sicben Grundschulen, zwei Gemein-
schaftsschulen, eine Realschule und ein Gymnasium. Einige Schulen beteiligten
sich z.T. mit bis zu drei Klassen. Auch die KlassengréB3e variierte von Schule zu
Schule und betrug zwischen fiinf und zwanzig SchiilerInnen.

3.2 Die , ForderschiilerInnen®

Mit Heterogenitit — hinsichtlich sprachlicher Kompetenzen — ist die Mehrheit der
Lehrkrifte bereits seit vielen Jahren vertraut, da auch in Regelklassen die Schiiler-
schaft iiber unterschiedliche Wissens- und Kenntnisstinde verfiigt, die sowohl eine
inhaltliche als auch methodische Differenzierung verlangt. Die Situation in den
VKL tberschreitet diese grof3e Spanne zumeist noch, da i.d.R. eine sehr heteroge-
ne Nationalititen- und Sprachzugehérigkeit vorliegt (vgl. Decker 2011: 175). Nur
selten verfiigen die Schillerlnnen tiber gemeinsame Erstsprachen und auch ihr
sprachliches Niveau in der Zweitsprache Deutsch variiert je nach Aufenthaltsdau-
er. Die SchiilerInnen der Projektschulen kommen zum groB3en Teil aus Syrien, aber
auch aus anderen Lindern wie z.B. Albanien, dem Irak, Afghanistan oder Eritrea.
Die meisten von ihnen treten wihrend des laufenden Schuljahres und somit zu
unterschiedlichen Zeitpunkten in die VKL ein, was zu stindigen Verinderungen
der Gruppen fiihrt. Einige leben bereits seit mehreren Monaten in Deutschland,
andere erst seit wenigen Wochen. Die Heterogenitit kénnte nicht gréBer sein:
Wihrend manche Schiilerlnnen eine durchgingige Schulerfahrung aufweisen, in
ihrem Heimatland eine Schule besucht haben und alphabetisiert sind — wenn auch
in einem anderen Schriftsystem —, fehlt anderen, bedingt durch Flucht oder
schlechte Lebensbedingungen in den Herkunftslindern, jegliche institutionelle
Erfahrung. Fur viele ist die Institution Schule etwas vollig Neues. Aufgrund von
unterschiedlichen emotionalen, kognitiven oder physischen Entwicklungsstinden
findet man in den VKL eine Altersstruktur von sechs bis dreizehn Jahren. Im Zuge
dessen erleben Geschwisterkinder mitunter, dass sie trotz eines Altersunterschieds
von bis zu vier Jahren plétzlich gemeinsam unterrichtet werden. Entgegen vieler
Differenzen haben aber alle neu Zugewanderten eines gemeinsam: Sie fiihlen sich
zunichst fremd und sprachlos. Eine positive Integration ist daher zwingend not-
wendig, zumal die SchiilerInnen wissbegierig und fiir das Sprachenlernen motiviert
sind.
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3.3 Der Sprachférderunterricht und das Sprachlernkonzept

Das Projekt ,,SpunGe* umfasst mehrere Bausteine, wobei eine ficheriibergreifen-
de Sprachférderung sowie der ressourcenorientierte Umgang mit Heterogenitit
und Vielfalt in der Lehrerbildung und Schule im Zentrum stehen. Dabei sollen
neue Impulse gesetzt, Konzepte und Ansitze zur Sprachférderung entwickelt und
Férdermal3nahmen angeboten werden. Neben den duf3erst heterogenen Lernvor-
aussetzungen hinsichtlich des Alphabetisierungsgrades, Schulerfahrungen oder
eventuell bestehenden Deutschkenntnissen, mit denen neu zugewanderte Kinder
und Jugendliche in die Schulen kommen, erfordert die aktuelle Situation von den
Lehrkriften auch ein hohes Mal} an interkultureller Kompetenz, da sie nicht nur
mit der sprachlichen Férderung der Schiilerlnnen beauftragt sind, sondern auch
mit unterschiedlichen Lernsozialisationen und kulturellen Differenzen konfrontiert
werden.

Im Fokus des Projekts, welches von der PH Weingarten wissenschaftlich be-
gleitet wird, steht somit eine Sprachférderung der neu zugewanderten Kinder und
Jugendlichen, die regelmiBig fir mindestens 90 Minuten pro Woche stattfindet.
Die Lehrkrifte werden von den Studentlnnen in Form des Teamteachings unter-
stitzt. Durch den Einsatz von Tandems — bestehend aus je zwei Studentlnnen —
kann in den VKL der Primar- und Sekundarstufe eine zusitzliche individuelle
Sprachférderung gewihrleistet werden. Diese findet entweder in Form einer Lehr-
assistenz! oder durch sog. Sprachbegleitkurse? statt. Ubergeordnetes Ziel ist es, die
Sprachkenntnisse der Schilerlnnen soweit auf- bzw. auszubauen, dass sie sich
zunichst ,,im tdglichen Leben in [ihrer] Umgebung selbststindig sprachlich zu-
rechtfinden und entsprechend [threm] Alter und Bildungsstand ein Gesprich fiih-
ren und sich schriftlich ausdriicken [kénnen]* (IntV §3, Abs. 2, 2004). Hierfir sind
der Aus- und Aufbau der Basisqualifikationen wie z.B. phonische, lexikalisch-
semantische, morpho-syntaktische, pragmatische, diskursive und literale Kompe-
tenzen (vgl. Ehlich 2005), aber auch die Aneignung sprachlicher Mittel und Strate-
glen in tbergreifenden kommunikativen Handlungsfeldern notwendig, gleichzeitig
ist aber die Anbahnung bildungssprachlicher Kompetenzen unabdingbar.

Wihrend die Projektschulen meist auf verschiedene Konzepte und Ansitze der
Deutschdidaktik zuriickgreifen und Inhalte auf unterschiedliche Art und Weise
vermitteln, orientieren sich die Studentlnnen bei der Sprachférderung an den
Grundlagen der Mehrsprachigkeitsdidaktik und versuchen, fir die Unterstiitzung

! Lehrassistenz: Die Studentlnnen besuchen fiir den Zeitraum von einem Schuljahr eine VKL und
fordern wochentlich fiir mindestens 90 Minuten SchulerInnen individuell im Unterricht. Sie tbet-
nehmen Unterrichtsphasen, fithren Inhalte ein und unterstiitzen einzelne SchiilerInnen gezielt wih-
rend des Unterrichtsverlaufs. Gleichzeitig arbeiten sie eng mit der entsprechenden Lehrkraft zusam-
men und unterstiitzen diese bei der Individualisierung und Binnendifferenzierung im Unterricht.

2 Sprachbegleitkurse: Zusitzlich zur Lehrassistenz fungieren die Studentlnnen als sog. Forderlehr-
krifte und fihren im Tandem einen separaten Sprachbegleitkurs parallel zum Unterricht durch,
indem sie in Kleingruppen von drei bis sieben SchiilerInnen sprachliche und fachbezogene Inhalte
auf spielerische Art und Weise trainieren und Gelerntes aus dem Unterricht vertiefen.
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der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen ins schulische DaZ-Lernen be-
stimmte Maximen zu beachten: Zunichst ist das Schaffen einer Willkommenskul-
tur enorm wichtig. Routinen und Rituale helfen den SchiilerInnen anfangs, v.a.
beim Verstehen des Zusammenlebens und der Sprache und geben dem Tageslauf
Struktur (vgl. Kalkavan-Aydin 2015: 72). Das ,imitierende Mittun® (vgl. Bauer
2008) ist dabet eine erste Hilfe im Zweitspracherwerb, ebenso wie das Lernen von
,,chunks® (vel. Miller 1956, Ellis 1996), den sog. formelhaft, gebrauchten Au3erun-
gen, die das Sprachhandeln erleichtern. Die Methode des ,,Generativen Sprechens
und Schreibens® (vgl. Belke 2008) tragt ebenfalls zum Sprachenlernen bei, indem
sprachliches Lernen nicht isoliert, sondern in inhaltlich sinnvollen und sprach-
strukturell komplexen Zusammenhingen stattfindet. Texte, Reime, Sprachspiele,
Zungenbrecher und Lieder mit Bewegungen bilden die Grundlage und ermdgli-
chen durch Wiederholen bestimmter Strukturen eine Speicherung im Langzeitge-
dichtnis. Phonologische und prosodische Merkmale der deutschen Sprache wer-
den somit im Zusammenhang mit Wortschatz und Syntax gelernt. Ein weiteres
Medium des sprachlichen Lernens bietet das (mehrsprachige) Bilderbuch, das u.a.
ein sprachkontrastives Arbeiten ermdglicht, indem bedeutsame Worter in ver-
schiedenen Sprachen und Schriften prisentiert werden, um so Sprachvergleiche
anzubahnen. Auch der Einsatz von Gestik und Mimik ist beim Vermitteln der
Sprache bedeutsam. Bei Alphabetisierungsiibungen werden daher neben Anlautta-
bellen oft auch Lautgebirden ecingesetzt. Wichtig ist, dass beim Erlernen der
Zweitsprache alle Teilfertigkeiten — Lesen, Schreiben, Sprechen, Horen sowie
Grammatik, Wortschatz und Aussprache — gleichermallen beriicksichtigt werden.
Ein Lernen mit allen Sinnen scheint daher besonders effektiv.

Sowohl im Unterricht der VKL als auch innerhalb der Sprachbegleitkurse ent-
scheidet die individuelle Ausgangslage der einzelnen SchiilerInnen iiber die Inhalte,
die eingesetzten Materialien und den Arbeitsumfang. Phasen des gemeinschaftli-
chen und individualisierten Lernens wechseln sich ab. Neue Wortschatzthemen
wie z. B. Tiere, Kleidung, Schule etc. werden meist gemeinsam in Morgenkreissitu-
ationen eingefthrt. Mithilfe von Bild- und Wortkarten, Realien oder in Form von
Liedern und Gedichten werden Wortarten und erste Satzstrukturen auf spielerische
Weise erarbeitet. Neben dem Wortschatzerwerb lernen die Schiilerlnnen auch
erste Grundstrukturen der Grammatik kennen. Wichtig ist, dass grammatische
Themen wie z.B. Wortarten, Artikelverwendung, Verbkonjugationen usw. mit den
Wortschatzthemen verkniipft und sinnvoll in den Unterricht miteinbezogen wer-
den. Ein konkretes Beispiel wird in Abschnitt 4 gegeben.

3.4 Die ForderlehrerInnen

Das Projekt ,,SpunGe® zielt nicht nur auf eine bestmdgliche Integration der neu
zugewanderten Kinder und Jugendlichen ab, sondern auch auf eine praxisorientier-
te Lehrerausbildung. StudentInnen unterschiedlicher Studienginge erhalten die so
wichtige Lehrpraxis und kénnen Methoden im Umgang mit heterogenen Schiiler-
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gruppen etproben. Bei den studentischen Forderlehrlnnen — meist aus bereits
héheren Semestern — handelt es sich sowohl um LehramtsstudentInnen des Fa-
ches Deutsch, als auch um StudentInnen des Erweiterungsstudiengangs Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache oder des Bachelorstudiengangs Mehrsprachigkeit
und Interkulturelle Bildung. Mit ihrem Engagement sollen sie einerseits die Sprach-
térderung der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen und den Integrations-
prozess direkt unterstiitzen, andererseits soll thnen die Teilnahme am Projekt er-
méglichen, bereits frihzeitig wertvolle Erfahrungen im Bereich von Mehrspra-
chigkeit und Interkulturalitit zu sammeln und ihre Kompetenzen im Hinblick auf
ihre professionelle Entwicklung zu erweitern. Durch das Unterstiitzen der Lehr-
krifte in den VKL lernen und ermdglichen sie ein binnendifferenziertes und auf
den individuellen Férderbedarf der Schilerlnnen abgestimmtes Unterrichten in
besonders heterogenen Lerngruppen. Dariiber hinaus haben sie die Mdglichkeit,
kleinere Unterrichtseinheiten zu planen, durchzufithren und zu reflektieren.
Eine studentische Férderlehrerin kommentiert dies folgendermalien:

Da ich DaF/DaZ als Erweiterungsstudiengang studiere, hat das Pro-
jekt eine perfekte Grundlage fiir mich geboten, um mein Wissen, was
ich an der PH erwerbe, auch in der Praxis auszuprobieren. Zudem weil3
ich, dass in Vorbereitungsklassen oft Schillerinnen und Schiller mit
sehr unterschiedlichem Sprachniveau sitzen und eine differenzierte
Férderung notwendig ist. Um diese zu erméglichen, braucht die Leht-
kraft Helfer, die einzelne Kinder auf ihrer Entwicklungsstufe férdern
kénnen. Diese Hilfe wollte ich gerne leisten.

Wihrend der Pilotphase unterstiitzten insgesamt 30 Studentlnnen das Projekt.
Einige von ihnen waren aufgrund eigener Migrationsbiografien besonders daran
interessiert, diese Kinder und Jugendlichen zu férdern. Die Beteiligung gerade
dieser Studentlnnen am Projekt erhoht die Identifikationsmdéglichkeiten fur die
SchiilerInnen in hohem Malle, da sie nicht nur als Sprachvorbild dienen, sondern
auch als Vorbilder fiir positive Bildungskarrieren gelten und zum Nachahmen an-
spornen.

3.5 Fachliche Betreuung der ForderlehrerInnen

Die Arbeit in den VKL interessierte mich sehr. Die Lehrveranstaltun-
gen der Hochschule sind nur theoretisch ausgerichtet und nicht mit ei-
nem Praxisanteil in der Schule verbunden, indem man das Gelernte
auch mal erproben kann. Dies vermisse ich sehr und sah dieses Semi-
nar im Fach Deutsch nun endlich als Moglichkeit daftir. Zudem studie-
re ich Deutsch nur im Kompetenzbereich und hatte somit im ISP sehr
selten die Méglichkeit, Deutsch zu unterrichten. Bei diesem Projekt sah
ich dies nun als Chance fir mich, auch Unterricht im Fach Deutsch
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vorzubereiten und zu erproben und dadurch Erfahrungen zu sammeln.
(Lehramtsstudentin, Fach Deutsch, 6. Fachsemester)

Das Projekt wird seitens der PH Weingarten wissenschaftlich betreut, sodass un-
terschiedliche Sprachférderkonzepte erprobt und evaluiert werden. Die Studentln-
nen besuchen wihrend der Praxisphase ein wochentlich stattfindendes Begleitse-
minar, dessen Fokus neben der Sensibilisierung fiir den Umgang mit neu zuge-
wanderten SchilerInnen auch auf deren sprachlichen und fachlichen Férderung
liegt. Nach einer theoretischen Einfithrung zum Spracherwerb werden Sprachfor-
derkonzepte und Schwierigkeitsbereiche des Deutschen thematisiert. Dariiber
hinaus erarbeiten die Studentlnnen u.a. Grundlagen zu thematischen Schwerpunk-
ten wie z.B. Sprachbeschreibungen, Fehleranalysen, Wortschatz-/Grammatikver-
mittlung, Alphabetisierung etc. Zu Beginn des Begleitseminars weisen die meisten
Studentlnnen keinen oder nur geringen Kontakt zur Zielgruppe der neu zugewan-
derten SchiilerInnen auf, sind mit der Thematik nicht austreichend vertraut und
hatten in vorherigen Praktika kaum Berithrungspunkte zu dieser Schilergruppe.
Bevor daher mit einer konkreten Sprachférderung bzw. Lehrassistenz begonnen
werden kann, hospitieren die Studentlnnen zunichst in den VKL, um die Schiile-
rInnen und deren Sprachstand, Abldufe und Strukturen kennenzulernen. Nach der
Hospitationsphase wird mit den Lehrkriften, die als stindige Ansprech- und Bera-
tungspersonen fir die Studentlnnen fungieren, besprochen, wie der Ablauf der
Forderung konkret gestaltet werden kann. Die Studentlnnen nehmen hierzu u.a.
Sprachstandserhebungen bzw. Fehleranalysen vor und entwerfen Forderpline.
Wihrend regelmiBigen Austauschphasen innerhalb des Begleitseminars reflektie-
ren sie Unterrichtseinheiten oder teilen sich gegenseitig ihre Erfahrungen mit.

Ein besseres Kennenlernen der Lebenswelt der SchilerInnen, das Entwickeln
individueller Lernformen sowie das Zurtickgreifen auf Ressourcen und Kompeten-
zen der Lerngruppe kann als Mehrwert des Projekts fir die StudentInnen gesehen
werden. Dutrch eine adaptive Betreuung hinsichtlich der Konzeption und Durch-
fihrung von Sprachférderunterricht erhalten sie Unterstiitzung beziiglich der Wei-
terentwicklung ihrer didaktischen, methodischen und interkulturellen Kompeten-
zen. Ziel ist es letztlich, die Integration der neu zugewanderten Kinder und Ju-
gendlichen zu férdern, eine Neukonzeption fiir die Lehramtsausbildung zu entwi-
ckeln und somit aus einer Nachhaltigkeitsperspektive die zukiinftigen Lehrkrifte
fir den Umgang mit Mehrsprachigkeit, Heterogenitit bzw. Diversitit in einer kul-
turell geprigten Gesellschaft zu sensibilisieren.

4 Ein Blick in die Praxis

Chancen und Grenzen von Sprachférdermafinahmen werden im Wesentlichen von
organisatorischen Moglichkeiten bestimmt. Von Sprachcamps iiber Férderkurse
bis hin zu eigenstindigen Foérderklassen ist im Bereich der Sprachférderung vieles
moglich. In der Fachdidaktik werden zwei grundsitzliche Zuginge beschrieben, die
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u.a. auch neu zugewanderte Kinder und Jugendliche bei der schulischen und
sprachlichen Integration unterstiitzen: das Lehrgangsprinzip und das Integrations-
prinzip® (vgl. Résch; Webersik 2015). Dabei werden unterschiedliche Konzepte
und Ansitze wie z.B. die Arbeit mit Férderplinen verwendet. Wie unterschiedlich
zusammengesetzte Lernendengruppen unterrichtet und wie Schillerlnnen indivi-
duell geférdert werden kénnen, soll anhand eines Unterrichtsbeispiels und eines
Fallbeispiels aufgezeigt werden. Diese wurden von Studentlnnen im Rahmen des
Projekts ,,SpunGe* konzipiert und durchgefiihrt. Das Unterrichtsbeispiel entstand
im Rahmen der Lehrassistenz in einer VKL der Primarstufe. Das Fallbeispiel zeigt
cinen Férderplan, der basierend auf einer Sprachstandsanalyse in Anlehnung an
das HAVAS5-Verfahren erstellt wurde.

Unterrichtsbeispiel einer Forderstunde

Im Folgenden wird eine Forderstunde vorgestellt, welche die zuvor angesproche-
nen Aspekte hinsichtlich der Planung und Konzeption von Unterricht in heteroge-
nen Lerngruppen zu beriicksichtigen versucht. Neben der Unterrichtsskizze (vgl.
Tab. 1) wird ein kurzer didaktisch-methodischer Kommentar aufgefithrt, um die
Leht-/Lernerfahrungen nachvollziehbar zu machen.

Tab. 1: Unterrichtsskizze am Beispiel ,,Meine Haustiere®

Lerngruppe: VKL, GS; 15 Kinder, im Alter von 6-12 Jahren
Zeit: 45 Minuten
Globales Lernziel: Haustiere beschreiben kénnen (Possessivpronomen im Nominativ/Singular)

Zeit Lernziel Lern-/Lehraktivitit Medien/ Arbeits-
Materialien und
Sozialform
5min | SuS* kénnen Die LP und die SuS begrii3en sich ritualisiert Bildkarten Plenum
sich und die L.P mit einem ,,Guten Morgenlied (gesungen in

begriflen. SuS unterschiedlichen Sprachen). Die LP bespricht
wissen Uber den mit den SuS das Wetter, Datum und den

Tagesablauf Tagesablauf mit Hilfe von Bildkarten (mor-
Bescheid. gendliches Ritual).

10 min | SuS konnen Die LP wiederholt zunichst die Haustiere Bildkarten mit | Sitzkreis/
Haustiere be- (Hund, Katze, Maus etc.), indem sie auf eine beschrifteten Plenum
nennen und sie Bildkarte zeigt und fragt: ,,Was ist das?* Die Tieren; Farb-

3 Lehrgangsprinzip: Es wird versucht, in relativ homogenen Lerngruppen DaZ als eigenstindigen
Lernbereich zu vermitteln. Das Sprachenlernen wird vom Fachlernen entlastet, sodass die Lehrkraft
besser auf die individuellen Bediirfnisse der Lernenden eingehen kann. VKL oder Forderkurse, die
von StudentInnen geleitet werden, aber auch DaZ-Sommerkurse/-camps zihlen als Modell fir dieses
Prinzip (vgl. Kalkavan-Aydin 2015: 141).

Integrationsprinzip: Angebote des Integrationsprinzips setzen am Regelunterricht an. Es wird ver-
sucht, didaktische Entlastungen wie z.B. Vereinfachungen von Lesetexten, fiir mehrsprachige Ler-
nende innerhalb des (Fach-)Unterrichts einzufithren. DaZ-Kinder kommen in Kontakt mit mutter-
sprachlichen Kindern, die ihnen als Sprachvorbilder dienen sollen. Die Umsetzung eines solchen
Konzepts setzt von den Lehrkriften Kenntnisse im Bereich DaF/DaZ voraus (vgl. Kalkavan-Aydin
2015: 141).
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Lerngruppe: VKL, GS; 15 Kinder, im Alter von 6-12 Jahren
Zeit: 45 Minuten
Globales Lernziel: Haustiere beschreiben konnen (Possessivpronomen im Nominativ/Singular)
Zeit Lernziel Lern-/Lehraktivitit Medien/ Arbeits-
Materialien und
Sozialform
mit Hilfe von SuS benennen das jeweilige Tier unter Ver- und Wortkar-
Adjektiven wendung der Redemittel ,,Das ist der/die/das ten; Tafelan-
niher beschrei- ...“. Bei Bedatf gibt die LP Hilfestellung. Die schrieb zu den
ben. SuS dirfen gleichzeitig auch in ihrer Erstspra- Adjektiven
che das jeweilige Tier benennen. Danach dick, diinn,
befestigt die LP Farbkarten und passende klein und
Wortkarten ungeordnet an der Tafel. Einzelne | grof.
SuS ordnen die Karten und benennen die
jeweilige Farbe. Die LP spricht die Farben vor
und die SuS sprechen die Farben im Chor
nach. Abschliefend stellt die LP die Adjektive
als Gegensatzpaare pantomimisch dar. Die
SuS benennen die Adjektive. Danach spricht
die LP die Adjektive unter Verweis auf den
Tafelanschrieb vor und die SuS sprechen sie
im Chor nach.

10 min | SuS verstehen Die LP gibt Beispielsitze (,,Mein Hund ist Tafel, Kreide, Sitzkreis/
die Possessiv- klein. Sein Fell ist braun.“) Dabei betont sie Wortkarten: Plenum
pronomen und die Possessivpronomen und verdeutlicht die ich, du, er, sie;
konnen ihre Zuordnung gestisch. Die SuS sprechen sie im mein, meine,

Funktion in Chor nach und imitieren die Gestik. Dann dein, deine,

einfachen Sitzen | erklirt die LP die Verwendung der Possessiv- sein, seine, ihr,

nachvollzichen. pronomen durch Zuordnung zu den Perso- ihre,
nalpronomen mit Wortkarten an der Tafel.

18 min | SuS kénnen die Die LP teilt die SuS in Zweiergruppen ein. Wimmelbild Partnerar-
Possessivpro- Jedes Paar erhilt ein Wimmelbild, auf dem beit/
nomen bilden Tiere zu sehen sind. Die SuS beschreiben die Plenum
und in einfachen | Abbildung in Partnerarbeit und tauschen sich
Sitzen verwen- im Plenum aus. Die LP wiederholt dabei noch
den, um (ihre) einmal relevante Wérter im Kontext von
Haustiere zu Haustieren (z.B. Fell, Futter der Tiere: Karot-
beschreiben. te, Fleisch, etc.).

Danach beginnt die LP ein Spiel, indem sie
sagt: ,,Sein Fell ist grau. Wer ist das?* oder
,,Sein Lieblingsessen sind Karotten. Wer ist
das?* Die SuS zeigen auf das entsprechende
Tier. Die LP gibt ein weiteres Beispiel,
schreibt Sitze wie: ,,Sein Fell ist ... an die
Tafel und spricht sie mehrmals vor. Die SuS
sprechen die Sitze nach. Im Anschluss daran
geben einzelne SuS zunichst ihrem Partner
dann dem Plenum ein weitetes Beispiel zum
Raten.

2 min SuS wissen, wie Die LP gibt cinen kurzen Ausblick auf die — Plenum

sie weiterarbei-
ten werden, und
koénnen sich
verabschieden.

nachste Stunde, bevor sie die SuS in die Pause
verabschiedet.
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Didaktisch-methodischer Kommentar

Die Unterrichtsstunde ,,Meine Haustiere® orientiert sich iiberwiegend an den Prin-
zipien des kommunikativen Ansatzes und integriert Techniken der kognitiven Ak-
tivierung (vgl. Helmke 2010). Aufgrund der unterschiedlichen Vorkenntnisse der
SchiilerInnen ist ein kleinschrittiges Vorgehen im Unterricht notwendig und auch
offene Unterrichtsformen miissen schrittweise eingefiihrt werden, da beispielswei-
se Lernende aus Afghanistan oder Syrien mit dieser Arbeitsform nicht vertraut
sind. Den Ausgangspunkt fiir die Entwicklung sprachlicher Kompetenzen bilden
Alltagssituationen, wohingegen Grammatik als Werkzeug fiir die sprachliche Pro-
duktion gesehen wird. Aus diesem Grund werden in dieser Férderstunde ein
grammatisches und ein fachspezifisches Thema miteinander verbunden, das sich
an der Lebenswelt der Schiilerlnnen orientiert. Neue sprachliche Mittel, wie bei-
spielsweise die Possessivpronomen, werden unter Einbezug des Vorwissens der
Lernenden kleinschrittig, selbstentdeckend und sprachvergleichend erarbeitet. Ziel
ist es, grammatische Regeln abzuleiten und die Sprachbewusstheit zu férdern (vgl.
Topalovi¢; Michalak 2012).

In einem ersten Schritt gibt die Lehrperson miindliche Beispiele fiir die neuen
sprachlichen Mittel (,,Mein Hund ist klein*) und hebt diese durch eine entspre-
chende Betonung — unterstiitzt durch Gestik und Mimik — hervor. Neben dem
Wiederholen des Wortschatzes wird in der anschlieenden Phase des Vor- und
Nachsprechens im Chor auch das Sprechen geférdert. Gestik und Mimik erleich-
tern das Memorieren auf spielerische Art und auch der Einsatz von Wimmelbil-
dern in einem weiteren Schritt unterstiitzt das Sprachenlernen, ebenso wie die
visualisierte Systematisierung durch Bild- und Wortkarten, Farben und Symbolen
sowie die Wiederholung bekannter sprachlicher Mittel bzw. Chunks. Das Uben der
neuen sprachlichen Mittel erfolgt zum Grof3teil spielerisch-kooperativ in Partner-
arbeit. Dies ermdglicht der Lehrperson, differenzierte Hilfestellung zu geben und
die SchulerInnen in der Interaktion zu beobachten, um Lernfortschritte und Defi-
zite zu diagnostizieren und zu dokumentieren. Gleichzeitig kénnen die Lernenden
voneinander, miteinander und selbstgesteuert lernen. Schwichere Lernende kén-
nen dabei sowohl auf die visuellen Hilfsmittel zurtickgreifen oder durch eine ge-
genseitige Unterstltzung von den leistungsstirkeren SchiilerInnen profitieren.

Im Allgemeinen ist zu beachten, dass das Lerninteresse durch das Ankntpfen
an lebensweltliche Themen gefordert wird, dass Hilfestellungen gegeben werden
und sich die Lernenden weder iiber- noch unterfordert, sondern sich wertgeschitzt
fihlen und durch hilfreiche Techniken angstfrei lernen kénnen. Eine Binnendiffe-
renzierung, klare Strukturen und Rituale sind daher fiir das Sprachenlernen mit neu
zugewanderten Kindern und Jugendlichen enorm wichtig. Mehrsprachigkeit sollte
v.a. als Bereicherung angesehen und die Erstsprachen der SchiilerInnen in den
Unterricht mit einbezogen werden.
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Fallbeispiel zum Forderplan

Im Folgenden wurde der Versuch unternommen, anhand eines Beispiels einen
Forderplan hinsichtlich der sprachlichen Kompetenzen eines Schiilers vorzustellen
(vgl. Jeuk 2013). Die betreuende Studentin holte hierzu Informationen beziiglich
der Sprach(lern)biografie des Kindes ein und fithrte in Anlehnung an das Diagno-
seinstrument ,,HAVAS 5 eine Sprachstandsanalyse durch (vgl. Reich; Roth 2007).

Faris (Name gedndert), ein zwolfjahriger Junge aus Syrien, lebt seit 9 Monaten
in Deutschland und besucht seit 7 Monaten eine VKL. Seine Erstsprache ist ara-
bisch, in dieser er bereits alphabetisiert wurde. Faris ist ein sehr motivierter und
wissbegieriger Lernender und gut in der Klasse integriert.

Das folgende Transkript* zeigt eine kurze Gesprichssituation zwischen dem
Schiiler und der studentischen Férdetrlehrkraft. Die Aufgabe fiir Faris bestand
darin, die Bildergeschichte mit 6 Bildern (,,Katze und Vogel®) zu erzdhlen. Die
sprachlichen AuBerungen wurden aufgezeichnet, transkribiert und mithilfe des
Vetfahrens ,,der die das Sprachstandsbeobachtung 1/2% (Jeuk 2011) ausgewertet, um
anschlieBend auf der Grundlage der Analyse einen Férderplan erstellen zu kénnen.

Miindliche Sprachprobe

1 schau mal ich hab dir heute eine geschichte mitgebracht.
2 und ich méchte dass du mir erzdhlst. was hier passiert?
3 ein baum und ein vogel und katze.

4 mhm, und was macht der vogel? (zeigt auf das erste bild)
5  fliegen. und da/da/ hier vogel singen.

6  und da komme Katze und mochte essen.

7 und dann der vogel mochte fliegen.

8  und dann katze ih klettern/

9  mit baum.

10 mhm (kopf nicken), gut.

11  und dann/ und dann vogel sitzen mit/hier.

12 und dann kommen katze daher. (zeigt auf den baum)

13 und mochte essen.

14 und dann vogel gehen noch weiter.

15 und dann katze dh (Pause)

16 die katze weint hier.

17 ja.

18 warum weint die katze?

19  dann vogel gehen

20  und singen und.

21 musste gehen nach drunter.

22 mhm, und warum weint die katzer (zeigt mit finger auf die katze)

4 Transkript Faris, VKL seit 7 Monaten; Hinweis: Vereinfachte Transkription von Studentin erstellt:
Satzzeichen wurden gemilB der Intonation gesetzt, / steht fiir Abbruch (gehaltene Intonation).
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23 dann vogel gehen.

24 ja. weil der vogel geht?

25 ja. und dann singen vogel und

26  mochte dh katze gehen nach drunter.

27 die katze muss runter.

28 meinst die kommt noch runter vom baum?
29 mhm, springen.

30 runterspringen.

31 ja.

32 ok.

Faris gelingt es trotz seiner geringen Deutschkenntnisse die wesentlichen Aspekte
der Bildergeschichte zu erzihlen und einen Bezug zu den Bildern herzustellen. Die
AuBerungen wetrden der miindlichen Situation angemessen mit dann odet und dann
verkniipft. Faris erzdhlt die meiste Zeit eigenaktiv und muss nur einmal (Zeile 15,
16) nach einer lingeren Pause von der Studentin zum Weitererzihlen ermuntert
werden. Er muss immer wieder nach Wértern und Formulierungen suchen und
seine sprachlichen AuBerungen mit dem Zeigen auf die Bilder unterstiitzen. Mithil-
fe der Erwerbsstufen nach GrieBhaber (vgl. GrieBhaber 2005) die zur Analyse
herangezogen wurden, wird deutlich, dass sich Faris auf Stufe 0 bzw. bedingt auf
Stufe 1 befindet. Er kann sich aufgrund von bruchstiickhaften AuBerungen nur mit
groBer Unterstitzung durch seine kompetente Gesprichspartnerin verstindlich
machen. Der Wortschatz ist noch so liickenhaft, dass eine reibungslose Verstindi-
gung nur teilweise moglich ist. Auffillig ist, dass Faris immer wieder dieselben
Worter verwendet, die bereits zum gelernten Wortschatz gehdren: essen, singen,
fliegen, Katze, Vogel, Baum. Die meisten Verben verwendet er im Infinitiv (z. B.
Zeile 5, 8, 14), jedoch zeigt sich auch eine Auﬁerung mit Verbendstellung: ,,und
dann der vogel méchte fliegen® (Zeile 7). Faris scheint sich auch der Verbzweitstel-
lung im Hauptsatz bewusst zu sein und versucht AuBerungen entsprechend zu
formulieren (Zeile 6, 26). Bei der Genus- und Kasusmarkierung scheint sich Faris
relativ sicher zu sein.

Ausgehend von der Analyse der Sprachstandserhebung, den Informationen zur
Sprach(lern)biografie und durch Beobachtungen im Unterrichtsalltag wurde ein
Vorschlag fiir einen Férderplan (vgl. Tab. 2) fir Faris vorgestellt.



»opunGe* — ein Sprachférderprojekt zur schulischen Integration 187

Tab. 2: Forderplan Faris: ,,Vorschlag fir einen Férderplan fir Faris“

Name: Faris

Geschlecht: méinnlich VKL Alter: 12 Jahre Datum: 08.6.2016

Forderplan von 13.6.2016 bis 22.7.2016

Beteiligte Lehrkrifte: Studentin des ,,SpunGe*“-Projekts, Lehrkraft der VKL

Ist-Stand Forderziele Forderangebote
miindliches Erzihlen: zum mundlichen Erzihlen anregen Zum Lesen und Erzihlen
teilweise stockend, Genus und Kasus weiter tiben anregen (Wimmelbilder,
bruchstiickhafte AuBerungen, Ausbau des Wortschatzes Bilderbiicher)
Satzmodelle: Stufe 0/1 Votlesen
(Funktions-)Wortschatz Beschreibungen férdern
(Bildergeschichten)

Besondere Stirken und Schwichen

Es ist beindruckend, wie motiviert und lerneifrig Faris ist und wie ,,detailliert™ er die Geschichte trotz seiner
> g

geringen Deutschkenntnisse wiederzugeben versucht. Er kann Anregungen aufnehmen, braucht jedoch noch

Unterstitzung bei passenden Formulierungen.

Bemerkungen

Faris braucht noch mehr kommunikative Anldsse, um sich sprachlich weiterbilden zu kénnen, und eine
Umgebung in der Fehler erlaubt sind.

Sonderpidagogischer Forderbedarf oder anderweitige externe Unterstiitzung

Kein sonderpidagogischer Férderbedatf, soweit moglich regelmifBige intensive Betreuung in DaZ bzw.
Ganztagsbetteuung und Teilnahme an AGs / Vereinen, zusitzliche Férderung im Lesen und Schreiben,
eventuell auch in seiner Erstsprache Arabisch

Ziele / Ergebnis des Elterngesprichs am

Erneute Beobachtung am: 22.6.2016

5 Fazit und Ausblick

Das Projekt ,,SpunGe* wurde im Nachgang seitens der Projektleitung evaluiert.
Fir die Projektschulen stellt es eine Bereicherung dar und gilt als sehr gewinnbrin-
gend. Die zusitzliche Unterstltzung der Lehrkrifte wurde als dullerst positiv her-
vorgehoben, ebenso das vertrauensvolle Verhiltnis zwischen den Schiilerlnnen
und Studentlnnen. Erfreulich ist daher, dass alle Schulen an einer Weiterfihrung
des Projekts interessiert sind. Auch die Studentlnnen empfanden die Teilnahme
am Projekt, v.a. das Sammeln von Praxiserfahrungen, die Erprobung methodisch-
didaktischer Konzepte sowie die Férderung der Schiilerlnnen, aber auch die Un-
terstitzung der Lehrkrifte vor Ort, als besonders lehrreich. Die gute Vorbereitung
auf den Einsatz in den VKL durch das Begleitseminar sowie die Unterstiitzung
seitens der Hochschule bzw. Projektleitung wurden ebenfalls als hilfreich empfun-
den. Verbesserungspotenzial wurde u.a. in strukturell bedingten Bereichen gesehen:
sprachliche Heterogenitit innerhalb der Klassen, die ein stindiges Differenzieren
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erfordert; groBle Altersunterschiede, hohe Fluktuation, unterschiedliche Konzepti-
onen und z.T. fehlende Strukturen in der Durchfithrung von VKL sowie fehlende
Materialien. Angemerkt wurde auch, dass der Austausch zu gehaltenen Férder-
stunden zwischen den Studentlnnen und Lehrkriften teilweise zu kurz kam und
zukUnftig fest eingeplant werden muss.

Fur das kommende Projektjahr 2016/17 wurden daher folgende Entschlisse
gefasst: Die Grundstrukturen des Projekts sollen beibehalten werden, angestrebt
wird jedoch die Konzeption eines einheitlichen Sprachférderkonzepts, das auf alle
Projektschulen und Schulstufen tbertragen werden kann sowie eine finanzielle
Unterstiitzung des Projekts durch Stiftungen, um Materialien fiir die Férderungen
bereitstellen zu kénnen. Zudem soll der Austausch zwischen allen Projektbeteilig-
ten intensiviert werden, um eine noch effektivere Sprachférderung zu erméglichen,
die einen zentralen Schritt auf dem Weg zur Integration der SchiilerInnen darstellt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Beschulung der neu zugewan-
derten Kinder und Jugendlichen neben der Entwicklung von curricularen und
methodisch-didaktischen Konzepten auch die Etablierung einer Willkommenskul-
tur fordert. Es wurde deutlich, dass die Heterogenitit der Lernenden in VKL nicht
nur die Lehrkrifte vor Herausforderungen stellt, sondern auch die SchilerInnen
selbst. Es zeigt sich jedoch, dass sie fiir das Sprachenlernen gewinnbringend sein
kann, wenn Vielfalt und Mehrsprachigkeit wertgeschitzt und anerkannt werden.
Eine groBere Schwierigkeit zeigt sich hingegen in der hohen Fluktuation. Das
stindige Kommen und Gehen von SchillerInnen bringt immer wieder Unruhe in
die Gruppen. Wihrend einige noch am Anfang ihrer Lese- und Schreibkompeten-
zen stehen, befinden sich andere auf einem Niveau, das in etwa dem A1-Niveau
des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens entspricht, und eine mindliche
Alltagskommunikation zuldsst. Andere hingegen bringen bereits fortgeschrittene
sprachliche Vorerfahrungen mit sich. Um eine bessere Integration der neu zuge-
wanderten Schiilerlnnen gewihrleisten zu kénnen, ist es wichtig, die Organisation
der Anschlussférderung in der Regelklasse zu optimieren und die Lernenden im
Sinne eines ,,sprachsensiblen Unterrichts” (vgl. Wildemann 2015) gemeinsam mit
den MitschiilerInnen ihres Jahrgangs zu unterrichten. Dazu zihlt ein regelmilBiger
Austausch zwischen den Kolleglnnen der Regelklasse und der VKL, um die Lern-
entwicklung der Kinder und Jugendlichen zu dokumentieren und die nichsten
Foérderschwerpunkte festzulegen.

Das folgende Zitat soll abschlieBend verdeutlichen, wie wichtig dieses Projekt
und die Mitarbeit der Studentlnnen sowie die Arbeit der Lehrkrifte ist, um eine
bessere Integration der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen zu ermdgli-
chen:

Die Erwartungen haben sich grofitenteils erfiillt. Die Klasse ist sehr he-
terogen zusammengesetzt, die Kinder unterscheiden sich sehr nach
Herkunftslindern und eventueller Beschulung dort, Sprachstand, Alter
und Vorwissen. Die Lehrkraft muss einen Ausgleich zwischen Diffe-
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renzierung und Integration schaffen, gemeinsame Phasen leiten, aber
auch Stillarbeitsphasen betreuen und die Aufgabenverteilung sehr gut
im Voraus planen. Dennoch kann sie schon alleine aus zeitlichen
Griinden nicht allen Kindern und ihren individuellen Bediirfnissen ge-
recht werden, auch wenn sie es versucht. Deshalb erhilt sie auch schon
einige Unterstiitzung von internen und externen Helfern, die allerdings
nur wenige Stunden da sind und somit oft nicht eine gefestigte Bezie-
hung aufbauen kénnen. Trotzdem war es gut, dass wir als Lehrerassis-
tenz Kleingruppen oder einzelne Kinder geférdert haben, sodass diese
Differenzierung erméglicht wurde und Kinder auf ithrem Level betreut
werden konnten. (Studentin, Erweiterungsstudiengang DaF/DaZ, 1.
Fachsemester)
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Das Bamberger Projekt ,,Auftakt*:
Professionalisierung durch soziales Engagement.
Junge Fliichtlinge lernen Deutsch

Julia Podelo (Bamberg)

1 ,,Auftakt“: Mehr Bildungschancen fiir junge Fliichtlinge

Im Frithjahr 2014 wurde das Projekt ,,Auftakt“! ins Leben gerufen: Studierende
erteilen DaZ-Unterricht fir unbegleitete minderjahrige Fliichtlinge (umF). Das
Projekt geht in piadagogischer und sprachdidaktischer Hinsicht neue Wege und hat
sowohl die Zielgruppe der Jugendlichen als auch die der Studierenden, insbesonde-
re deren Professionalitit und Kompetenzerwerb, im Blick.

28 Millionen Kinder, so der erschiitternde Bericht des Kinderhilfswerks der
Vereinten Nationen vom September 2016 (UNICEF 2016), sind weltweit auf der
Flucht. Fast jedes zweite Fluchtlingskind kommt dabei aus Syrien oder Afghanis-
tan. 2015 hat sich die Zahl der umF weltweit verdreifacht. Nach Deutschland kam
2015 tber eine Million Flichtlinge, davon etwa 330000 Kinder und Jugendliche.
Derzeit leben in Deutschland tiber 65000 umF. Solange der Krieg in Syrien weiter-
geht, wird auch ihre Zahl stindig steigen.

Gleichberechtige Bildungsteilhabe ist nach der Ankunft in Deutschland fiir ge-
fliichtete Kinder und Jugendliche keine Selbstverstindlichkeit: Die unsichere Auf-
enthaltsperspektive, ihre schwierige Situation und auch die geringen finanziellen

1 Herzlich danken méchte ich Frau Dr. Claudia Kupfer-Schreiner fiir die Mitwirkung am Beitrag.



194 Julia Podelo

Mittel, die den jungen Fliichtlingen und ihren Familien zur Verfiigung stehen, be-
hindern ihre Integration und hemmen Bildungsverldufe erheblich.

Universitdat Bam berg

’Lbﬁ“ﬁj "’/.--"{zum Beispiel fur jugendliche Fluchtlinge

Projekt

Al.ftakt

DiDaZ-Studierende erteilen Sprachunterricht
fur unbegleitete minderjéhrige Fliichtlinge

-~
e

fer-schreiner @uni-bamberg.de

Abb. 1: Werbeplakat fiir das Projekt ,,Auftakt™. Universitit Bamberg 2014

Hier setzt das Projekt ,,Auftakt™ an: Es steht fiir Neubeginn, Aufbruch — und fiir
Bildungschancen. ,,Auftakt” mochte mithelfen, einer Gruppe junger Menschen, die
Gefahr laufen, an unser Bildungssystem keinen Anschluss mehr zu finden, Chan-
cen zu er6ffnen, méchte die jungen Fliichtlinge bei der Entwicklung einer sinnvol-
len Zukunftsperspektive unterstiitzen und ihnen auf ihrem Weg in ein selbstbe-
stimmtes Leben in Frieden und Freiheit zur Seite stehen. Das Projekt hat seit Be-
ginn tber 50 Studierenden die Méglichkeit geboten, unmittelbare Unterrichtspraxis
mit sozialem Engagement zu verbinden. Zeit fiir ein Fazit!
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2 Entstehung und Entwicklung des Projektes

Seit Sommersemester 2014 fithren Studierende der Didaktik des Deutschen als
Zweitsprache und der Deutschdidaktik in Bamberg und in Niirnberg Sprachfor-
derkurse fur umF durch (vgl. Kupfer-Schreiner 2015), und zwar in Wohngruppen
der Rummelsberger Diakonie in Niirnberg und des Don Bosco Jugendwerks in
Bamberg; seit Sommer 2016 finden auch Férderkurse fir begleitete minderjihrige
Schiilerinnen und Schiiler an einer Bamberger Grund- und Mittelschule statt.

Studierende aller Lehrimter wagen sich — im Unterrichten noch weitgehend
unerfahren — dabei mutig auf ein Terrain vor, mit dem sie noch nicht in Berithrung
gekommen sind. Sie erteilen Sprachunterricht in Zweier- oder Dreierteams, erpro-
ben so das Konzept des ,,Teamteaching®, und sie sammeln Erfahrungen im pro-
fessionellen Umgang mit einer Zielgruppe, die bisher weder im Studium noch spa-
ter im Beruf Beriicksichtigung findet. 2014 wurde das Projekt als ,,Bestes Migrati-
onsprojekt® mit dem Sonderpreis des Sparda-Zukunftspreises in Nirnberg ausge-
zeichnet.

Gleichzeitig setzt das Projekt die Idee des ,,Service Learning® um: Diese ist un-
ter dem Begriff ,,Civic Education” in US-Amerikanischen Bildungseinrichtungen
verankert, wobei es vor allem um die Verbindung von ehrenamtlichem Engage-
ment mit dem Curriculum der Hochschule geht (vgl. Reinhardt 2013: 55£.). Zwei
Ziele stehen dabei im Vordergrund, einerseits der Aufbau von Fachkompetenz
und andererseits die Persdnlichkeitsentwicklung der Studierenden (vgl. Hochschul-
netzwerk Bildung durch Verantwortung 2010).

3 Konzeption und Ziele des Projektes unter dem
Gesichtspunkt der Professionalisierung

3.1 (DaZ-)Lehrerkompetenzen im Blick der Forschung

Das im Folgenden als Grundlage angesetzte Verstindnis von Professionalitit ist
ein psychologisch motiviertes: Mit Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern
wird nicht der soziologische Bezug zur Profession gesucht, sondern sind die psy-
chologischen Versuche, das Lehren als professionelles Handeln empirisch zu erfas-
sen und zu messen, gemeint. Diese Auffassung von Professionalitit untersucht das
padagogische (iberfachliche), fachdidaktische, fachliche und curriculare Wissen
(Reinisch 2009: 37ft.).

Bereits seit dem frihen 20. Jahrhundert stehen Persdnlichkeitsmerkmale und
thr Zusammenhang mit dem Lernerfolg der Schilerinnen und Schiiler im Fokus
der pidagogischen Forschung, die sich stets um die Erweiterung des Kriterienkata-
logs fiir einen ,,guten Lehrer” beziehungsweise eine ,,gute Lehrerin® bemiiht. Die
neuere Forschung ist als integrativ und kompetenzorientiert zu bezeichnen: Sie
versucht eine Vielzahl an Faktoren, die die Schulleistungen der Schiilerinnen und
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Schiiler und damit das Gelingen von Unterricht beeinflussen kénnen, zu beriick-
sichtigen und kategorisiert insbesondere das Handeln und Wissen der Lehrenden
in unterschiedliche Teilkompetenzen deklarativer, progeduraler und (selbst-)reflexiver Art
(Albisser; Keller-Schneider 2010: 131).

Im Hinblick nun auf Anforderungen, die an DaZ-Lehrkrifte gestellt werden,
nennt Michalak (2010: 146£.) folgende Aspekte:

Grundlagenwissen im Bereich interkultureller Pidagogik, Lernpsycho-
logie sowie des Spracherwerbs mit Berticksichtigung der sprachlichen
Sozialisation unter Migrationsbedingungen |[...], Kenntnisse des Deut-
schen und dessen Schwierigkeiten fiir den DaZ-Lerner|, ...] Wissen
tber RegelmiBigkeiten der deutschen Sprache [... sowie|] Besonderhei-
ten der deutschen Fachsprachen |[...].

In Bezug auf DaZ-Lehrkrifte kann hier untersucht werden, ob sich das DaZ-
spezifische sprachliche Wissen der Lehrkrifte in ihren Reflexionen und Unter-
richtsplanungen zeigt, d.h. im Kern, ob sich Beziige zu den unterschiedlichen
Lernbereichen wie Sprachproduktion, Sprachrezeption, sprachliche Interaktion
und Sprachreflexion zeigen. Werden angemessene sprachliche Mittel in den Blick-
punkt des Unterrichts gesetzt? Werden adidquate sprachliche Lernstrategien (Se-
mantisierung, Textverstehensstrategien usw.) vermittelt (Résch 2007: 190£t.)?

Dartber hinaus gehéren Grundlagen der diagnostischen Kompetenz dazu, die
neben Wissen um vorhandene Instrumentarien, im DaZ-Kontext insbesondere
Wissen um sprachliche Strukturen der Herkunftssprachen (kontrastives Sprachwis-
sen), aber auch die sorgfiltige Fehleranalyse und spezifische Fehlerkultur im DaZ-
Unterricht umfassen (Michalak 2010: 147). Diese diagnostischen Fihigkeiten er-
lauben Lehrkriften auf Basis genauer Stirken-Schwichen-Analysen ihrer Schiile-
rinnen und Schiiler den Unterricht an diese anzupassen und sind damit Basis eines
jeden gelingenden Lehr-Lern-Arrangements, gerade im DaZ-Kontext, jedoch auch
Grundlage fir die kompetente Einschitzung des Sprachstandes der Kinder und
Jugendlichen und damit entscheidend fur die Bildungslaufbahn vieler Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund (Hachfeld 2012: 50). Der Kernbefund der
Untersuchung deutet auf ein bereits erwartetes Problem hin: Gerade Lehrkrifte
nicht-sprachlicher Ficher (z.B. Mathematik) tiberschitzen die sprachlichen Leis-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler im Deutschen und unterschitzen damit die
sprachlichen Anforderungen ihrer eigenen Aufgaben, was nach Hachfeld (ebd.: 53)
zu einer verpassten Forderung und damit ,,langfristig zu systematischen Benachtei-
ligungen dieser Gruppe fithr[en]|“ kann.

Hinsichtlich der professionellen Uberzeugungen geht Hachfeld (ebd.: 59f.) da-
von aus, dass insbesondere multikulturelle Uberzeugungen, die sprachliche und
kulturelle Vielfalt schitzen und sogar fordern, sich als sehr forderlich fir die
Selbstwirksamkeit von Lehrkriften erweisen. Gleichzeitig bestitigt die Selbstwirk-
samkeitsforschung,
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dass Lehrkrifte mit héheren Selbstwirksamkeitserwartungen mehr Be-
geisterung fir das Unterrichten zeigen, ihren Unterricht besser planen
und vorbereiten, offener fiir neuere Methoden sind und eine bessere
Unterrichtsfithrung und ein konstruktiveres Unterstiitzungsverhalten

zeigen |[...]. (ebd.: 57)

Professionelle Lehrkrifte zeichnen sich durch Selbstreflexivitit auch hinsichtlich
dieser Uberzeugungen aus (ebd.: 61): Reflektieren sie eigene Haltungen zu Diversi-
tit, Spracherwerb und Migration kritisch? Sind Uberzeugungsverinderungen fest-
zustellen und wenn ja, fiithren sie zu interkultureller Kompetenz?

Unangetastet bleiben weiterhin methodisch-didaktische Kompetenzen als Kern
der professionellen Ausbildung, d.h. Wissen um férdetliche Sozialformen, Metho-
den und Arbeitsweisen im DaZ-Kontext, um den Unterricht strukturell und mate-
riell angemessen planen zu kénnen (Michalak 2010: 147). Fir den DaZ-Kontext ist
hier beispielsweise relevant, ob Lehrkrifte unterschiedliche Grammatikvermitt-
lungswege nutzen, ob sie Sozialformen und Methoden variieren und deren jeweili-
gen Einsatz begriinden kénnen (Résch 2007: 194). Dies trigt wesentlich zur Stir-
kung der Handlungskompetenz der Lehrenden bei.

3.2 Lernfelder und Herausforderungen im Rahmen des Studiums der
Didaktik des Deutschen als Zweitsprache

Neben der unmittelbaren Praxiserfahrung méchte das Projekt ,,Auftakt® angehende
Lehrkrifte fiir den Zweitspracherwerb sensibilisieren, denn die Mehrheit der Pro-
jektteilnehmerinnen und -teilnehmer setzt sich i.d.R. aus Studierenden des Grund-
schullehramts mit Hauptfach Deutsch — somit ohne direkten Bezug zu Deutsch als
Zweitsprache — zusammen. Deshalb ist eine intensive Vorbereitung sowie enge
Betreuung der Studierenden wihrend des Projektes, auch wenn die Haupterfah-
rung das selbststindige und selbstbestimmte Organisieren von Deutschunterricht
sein soll, von groBer Bedeutung. Diese besteht zunichst aus einem zweitigigen
Vorbereitungsseminar, in dem die Kerninhalte der Didaktik des Deutschen als
Zweitsprache, wie z.B. Konzepte zur Alphabetisierung, zum Wortschatzerwerb
und zum Grammatikunterricht, in komprimierter Form vermittelt werden.

Das Begleitseminar bietet neben weiteren DiDaZ-relevanten Inhalten, z.B. Le-
seférderung, Interkulturelles Lernen, Literaturdidaktik, Schreiben im interkulturel-
len Kontext, auch die Chance kollegialer Beratung, bei der Studierende problemati-
sche Fallsituationen schildern und gemeinsam nach Ldsungen suchen. Dies soll das
Vertrauen in ihr eigenes padagogisches Geschick stirken und gleichzeitig Hand-
lungsalternativen fiir zukiinftige Problemsituationen liefern. Die im Laufe des Pro-
jekts gemachten Erfahrungen sowie die geplanten und gemeinsam reflektierten
Unterrichtsstunden bilden am Ende des Projektzeitraums die Prifungsleistung der
Studierenden in Form eines Portfolios.
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3.2.1  Junge Flichtlinge im Kontext Interkulturellen Lernens

Junge Fliichtlinge sind hdufig traumatisiert; sie haben Situationen erlebt, die auB3er-
halb der normalen Erfahrung eines Menschen liegen, denen sie nicht entkommen
und aus denen sie sich nicht aus eigener Kraft befreien konnten. Diese Erlebnisse
der eigenen Hilflosigkeit, Ohnmacht oder/und Todesangst beeinflussen in starkem
Maf3 das Leben der Betroffenen und moglicherweise auch ihr Verhalten im Unter-
richt.

Fir die praxisunerfahrenen Studierenden stellt dies eine enorme Herausforde-
rung dar: Plétzliche Miidigkeit, Phasen der Unkonzentriertheit oder geistigen Ab-
wesenheit, die unvermittelte Bitte, sich aus dem Unterricht entfernen zu durfen —
all das sind zwar seltene, aber zu erwartende Situationen. Termine beim Auslinder-
amt, Anhérungen im Rahmen des Asylverfahrens oder (schlechte) Nachrichten aus
der Heimat wirken sich auf die Gefiithlslage der jungen Fliichtlinge aus, verursa-
chen Schlaflosigkeit, Angstzustinde oder Ohnmachtsgefiihle, die im Unterricht
unvermittelt auftreten und zu Schwierigkeiten fithren kénnen, und erhéhen die
ohnehin hohe Fluktuation und unregelmilBige Teilnahme. Die Studentinnen und
Studenten miissen solche Situationen erkennen, bewiltigen und ad hoc Entschei-
dungen treffen. Sie missen einerseits eine vertrauensvolle Atmosphire aufbauen,
aber gleichzeitig professionelle Distanz wahren, mussen ihre Rolle finden zwischen
Freund und Lehrer und lernen, die Grenze zu ziehen zwischen dem Auftrag,
Deutsch zu unterrichten, und den Anforderungen, die dariiber hinausgehen, insbe-
sondere bei sozialpidagogischen und psychologischen Fragestellungen. Folgende
Aspekte kristallisierten sich heraus, die projektbegleitend immer wieder ins Ge-
dichtnis geholt und reflektiert werden sollten:

e Worin besteht mein primirer Auftrag im Unterricht?

e Was wiirde eindeutig den Rahmen meiner Aufgabe tiberschreiten — ge-
hért nicht zu meinem Auftrag?

Was die padagogische und sozialpidagogische Forschung betrifft, so hat sie in den
letzten Jahren ihre Perspektive erweitert und sich verstirkt der Situation von Kin-
dern und Jugendlichen mit Fluchterfahrungen und Traumatisierungen angenom-
men (vgl. z.B. Podlech 2004 oder Stauf 2012). Doch die sprachdidaktische For-
schung hat sich bislang diesem Forschungsfeld kaum gewidmet und Themen wie
die spezifischen Lebens- und Lernbedingungen der jugendlichen Fliichtlinge, in
diesem Kontext die Bedeutung von sozialpsychologischen Faktoren fiir den Zweit-
spracherwerb sowie die damit verbundenen besonderen Anforderungen im Studi-
um und spiter im Beruf, kaum in den Blick genommen.

Hier leistet das Projekt ,,Auftakt™ in gewisser Weise Pionierarbeit: Es bringt
Studierende nicht nur in Kontakt zu Gefliichteten, es bietet aufgrund klein gehal-
tener Lerngruppen und zum Teil individueller Lernarrangements auch viele Még-
lichkeiten zum personlichen Austausch. Die Studierenden erfahren gefliichtete
Jugendliche nicht als Sonderfille im Klassenraum, sondern als junge Menschen mit
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eigenen Wiinschen, Zielen und Angsten. So sollen sie unmittelbar die gerade fiir
die Gestaltung des DaZ-Unterrichts wesentliche Notwendigkeit, sich bei der Un-
terrichtsgestaltung an individuellen Lernfortschritten und -zielen zu orientieren, et-
kennen.

3.2.2  Mehrsprachigkeitsdidaktik

Was die sprachliche und kulturelle Zusammensetzung der DaZ-Gruppen betraf, so
war diese heterogen hinsichtlich der Bildungsverldufe, der Muttersprachen (die wie-
derum oft verbunden waren mit eigenen Schriftsystemen) sowie gelernter Zweit-
und Fremdsprachen. Einige der Jugendlichen hatten schon friher eine Fremd-
sprache gelernt, meist Englisch, manche zum Teil auch Franz&sisch oder Portugie-
sisch, was zu intersprachlichen Interferenzen, also nicht nur zwischen ihrer Mut-
tersprache und dem Deutschen, fithrte. Dieses Phinomen bestitigt Ergebnisse der
Mehrsprachigkeitsdidaktik, dass ndmlich Lerner ihr ,,vorhandenes explizites oder
implizites, bewusstes oder unbewusstes Wissen tber Sprache(n) systematisch nutz-
bringend lernprozesstérdernd in die Aneignung einer weiteren Fremdsprache ein-
bringen® (Kénigs 2009: 29). D.h., dass sich alle zuvor gemachten Spracherfahrun-
gen gegenseitig beeinflussen und dass das Erlernen einer Zweitsprache sowohl
durch den Ruckgriff auf die Muttersprache als auch durch schon gelernte weitere
Sprachen erfolgen kann.

Der Riickgriff auf die Muttersprache war folglich ein hiufig zu beobachtendes
Phinomen in den Sprachkursen, wo sie oft als Verstindnishilfe (vgl. Rehbein
1987) eingesetzt wurde. Andererseits lebten die Sprachkurse von einer lebendigen
,»babylonischen Sprachenvielfalt”, man hérte Farsi, die persische Sprache, Dari,
einen in Afghanistan gesprochen Dialekt des Farsi, Urdu, die Amtssprache Pakis-
tans, Somali, das {iberwiegend in Somalia, aber auch in Athiopien gesprochen wird,
und eben Englisch — und dies alles, um besser Dentsch zu lernen (vgl. Kupfer-
Schreiner 2014: 91.).
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Abb. 2: Die Muttersprachen im Blickpunkt des Unterrichts (Foto: Annika Setzer)

4 Evaluation

4.1 Anlage der Untersuchung

Die Grundlage der Untersuchung bilden die Portfolios der 20 Seminarteilnehme-
rinnen, die seit Projektbeginn bis zum Wintersemester 2015/2016 entstanden sind.
Die Reflexionen bieten einen Einblick in die Selbstreflexivitit der Studierenden
und die im Projektzeitraum durchlaufenen Lernprozesse, insbesondere im Hinblick

auf die bereits angesprochenen zentralen Aspekte zur Professionalitit von DaZ-
Lehrkriften:

e  Ist Sensibilisierung fiir die deutsche Sprache erkennbar? Werden evtl. eigene
Licken erkannt und benannt? (= deklaratives Wissen)

e  Wird die eigene (interkulturelle) Einstellung zu Einwanderung/kultureller
Vielfalt thematisiert? Sind hier Entwicklungen thematisiert? (= Uberzeugun-
gen, Interkulturelle Kompetenz)

e Wird das eigene didaktische Handeln reflektiert? Wo werden Ursachen fiir
Unterrichtsmissgeschicke gesucht? (= Handlungskompetenz)

e Welche Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sind erkennbar?
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4.2 Erwartungen und Befiirchtungen

Was die Erwartungen der Studierenden vor Kursbeginn betrifft, so schwankten sie
zwischen Befiirchtungen und Vorfreude. Grundsitzlich nennen alle tibereinstim-
mend als Beweggriinde fiir die Teilnahme den Wunsch nach sozialem Engagement
und nach mehr Praxis im Studium. Deutlich sichtbar werden bei den meisten
Emotionen wie Angst vor mangelnden Fihigkeiten und Ratlosigkeit im Umgang
mit Traumata, Fluchterfahrungen oder muslimisch geprigtem Kulturhintergrund.
»Zu Beginn des Seminars®, schreibt eine Studentin in ihrer Reflexion,

tauchten viele Fragen auf, die mir etwas Angst machten. Vor allem
fragten wir uns als Gruppe, inwieweit das Thema Traumata unsere Ar-
beit in den Deutschkursen beeinflussen wirde: Wirde es schon Reak-
tionen bei den Jugendlichen auslésen, wenn man nur nach ihrer Her-
kunft fragt? Wie soll man sich verhalten, wenn ein Jugendlicher Anzei-
chen eines Traumas zeigt?

Ahnliche Bedenken 4uBlert eine andere Studentin:

Wihrend meiner ersten Fahrt nach Niirnberg in das Don-Bosco-Heim
hatte ich sehr gemischte Gefiihle, zumal es mein erster direkter Kon-
takt mit minderjihrigen Flichtlingen war. Wir hatten Informationen
bekommen, die uns nicht gerade beruhigten. Viele weitere Gedanken
schossen mir durch den Kopf: Wie werden uns die Jungen aufnehmen,
vor allem, weil wir Frauen sind? Werden sie uns akzeptieren? Wie wer-
den wir wirken? Wird der Unterricht klappen?

Gleichzeitig Gberwiegt jedoch eine positive Grundeinstellung aus Vorfreude, Neu-
gier und sogar euphorischer Aufregung: ,,Ich kann es kaum erwarten, die Jugendli-
chen zu treffen. Ich bin so froh, konkret helfen zu kénnen und hoffe, dass das,
was ich vorbereitet habe, bei meinen neuen Schiilern gut ankommt.*

4.3 Sensibilisierung fur Sprache — deklaratives Wissen

Einerseits kénnen die von Studierenden angefertigten ausformulierten Unterrichts-
versuche Hinweise zum darin erkennbaren deklarativen (Sprach-)Wissen liefern.
Tatsdchlich sind hier groBe individuelle Unterschiede feststellbar, insbesondere
zwischen vor allem in sprachlicher Hinsicht gut konzipierten Stundenplanungen
auf der einen Seite und auf der anderen Seite wenig durchdachten Verlaufsplinen
mit vagen didaktischen Begriindungen wie ,,Ich dachte mir, dass ist ein wichtiges
Thema“.

Bei einem Drittel der Reflexionen fehlen didaktische Begriindungen fiir be-
stimmte Stundenthemen/-ziele und ausfiihtlichere Sachanalysen:
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a) Thema der Unterrichtseinheit war der Satzbau.

b) Der Wortschatz zum Thema ,,Was esse ich gern?* besteht hauptsdchlich
aus Nomen und deren Begleiter|n].

¢) Allerdings wird bewusst auf den Namen ,,Wortschlange® verzichtet, da
das Wort ,,Schlange® fiir einen Flichtling negativ konnotiert ist.

In selbstkritischen Angaben wird die eigene unzureichende Kenntnis der deut-
schen Grammatik durchaus bemerkt und kritisch reflektiert:

d) So wurden mir gerade im Bereich des Grammatikunterrichts gréere De-
fizite bewusst.

Nur eine einzige Studentin thematisiert offen ihren Lernbedarf hinsichtlich des
deklarativen (Sprach-)Wissens:

e) Ich habe bereits wihrend des Seminars versucht, diese Defizite wieder
aufzuarbeiten und mir die entsprechenden Regeln der Grammatik wieder
bewusst zu machen und einzuprigen. Dennoch muss ich noch bis zum
Beginn meines Referendariats weitere Liicken fullen.

Fiunf weitere Studierende wurden durch das Projekt motiviert, das Studium der
DiDaZ aufzunehmen bzw. sich anderweitig fortzubilden. Inwiefern dies mit der
Erkenntnis eigener Defizite zusammenhingt, wurde allerdings nicht explizit.

4.4 Interkulturelle Kompetenz

Zunichst sollte vorausgeschickt werden, dass sich mehr als die Hilfte der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer bereits im Vorfeld als empathisch, offen, freundlich
oder interkulturell kompetent einschitzte und dies auch zu den im Projekt deutli-
chen Stirken zahlte. Neben weiteren Aspekten wie Flexibilitit, Spontaneitat, Moti-
vation und Spall am Unterrichten kann davon ausgegangen werden, dass die Stu-
dierenden bereits eine positive Grundeinstellung zu Interkulturalitit/Mehrspra-
chigkeit mitbrachten. Dennoch werden hier Lernprozesse erkennbar:

a) Bevor das Projekt fiir mich startete, dachte ich selbst von mit tolerant zu
sein, wurde jedoch schnell eines Besseren belehrt.

Dort wo bereits Offenheit und Empathie als eigene Stirken mitgebracht wurden,
wird die Erweiterung um neue Perspektiven deutlich:

b) Der Kontakt zu neuen Kulturen hat mir gezeigt, dass es sich oftmals
lohnt, sich aus seiner Wohlfiihlzone zu verabschieden und Neues zu
wagen, sich auf neue Menschen einzulassen und auf die Kulturen, die sie
mit sich bringen.

¢) Generell lieferte das Projekt ,,Auftakt™ den Anlass, dazu seine medial
geprigte Vorstellung von Fliichtlingspolitik nochmals zu reflektieren.
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So spielt fir knapp die Hilfte der Studierenden das Kennenlernen neuer Kulturen,
das Uberdenken eigener Vorurteile und das Fintauchen in die Lebenswelt der Ju-
gendlichen eine gewichtige Rolle, weiterhin das Arbeiten mit den Jugendlichen
selbst, die fir die groBtenteils Grundschullehramtstudierenden zum einen eine zu-
nichst ungewohnte Altersgruppe darstellten, zum anderen sich aber auch als sehr
motivierte und weniger (als im Vorfeld erwartet) anstrengende Schilerinnen und
Schiler erwiesen.

Die Reflexionen zeigen erfreulicherweise auch Ansitze professioneller Ubet-
zeugung, da aus den gemachten (negativen wie positiven) Erfahrungen nicht selten
neue berufliche Einstellungen erwachsen, die in der spiteren Lehrerlaufbahn bei-
behalten werden sollen:

d) Ich méchte mit meinem Unterricht méglichst viele Kinder und Jugend-
liche erreichen und mich nicht an der breiten Masse, dem Durchschnitt,
orientieren.

e) Das allerwichtigste fiir meinen zukiinftigen Beruf als Mittelschullehrerin
ist vielleicht aber dieses: Jeder kann lernen, man muss ihm nur die
Moglichkeit geben.

f) Ich habe gelernt, dass es wichtig ist auch mitzumachen, auch zu erzihlen,
wer man ist und was man gerne macht. Die Schiiler interessieren sich
dafiir, es bringt Schiiler und Lehrer niher zusammen und fordert die
Motivation.

Fir ein Drittel der Befragten zihlt das Prinzip der Differenzierung, das fir inter-
kulturelles Lernen von groB3er Bedeutung ist, und ihr didaktisches Potential zu den
wichtigsten Erfahrungen des Projekts. Diese Aussagen bestitigen, dass eines der
primiren Projektziele, die angehenden Lehrkrifte an die Notwendigkeiten der
Individualisierung theoretisch und methodisch heranzufithren (s. Abschnitt 3.2.1),
im Rahmen von ,,Auftakt” tatsichlich erreicht und umgesetzt wird.

@) Diese Heterogenitit war fir mich die Hauptherausforderung, da man
jeden Jugendlichen gerecht werden will, aber dies nicht schaffen kann,
wenn man alle gleich behandelt.

4.5 Handlungskompetenz

Wihrend bei 16 Teilnehmerinnen und Teilnehmern die fehlende Routine als an-
fingliche Schwiche benannt wurde (mit Defiziten beim Zeitmanagement, bei der
diagnostischer Kompetenz und damit Angemessenheit des Unterrichtsniveaus,
Unsicherheit im eigenen Handeln und beim Didaktisieren von Inhalten), wuchs bei
vier von ihnen durch das Projekt auch das Verhaltensrepertoire fiir Konfliktsitua-
tionen und bei sieben die methodische Flexibilitit in der konkreten Unterrichtssi-
tuation, auch wenn in diesem Bereich ein Viertel der Studierenden noch Lernpo-
tential offen anerkennt:
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a) Durch ,,Auftakt® habe ich auch gelernt, wie man sich in Konfliktsitua-
tionen verhalten sollte, aus Sicht des Schulers und des Lehrers. Diese
Kompetenz ist noch nicht zu 100 Prozent ausgebaut, aber ich konnte
mich schon wesentlich weiterentwickeln.

b) Blicke ich nun auf den Verlauf der ersten bis zur letzten Unterrichts-
stunde zuriick, so kann ich definitiv sagen, dass ich mit jeder Stunde
mehr Sicherheit, Freude am Unterrichten und Routine bekommen habe.

¢) Mit wachsender Sicherheit im Bereich der Unterrichtsplanung konnte ich
mich besser auf die spontanen Einwinde der Jugendlichen einlassen und
mit Unterrichtsbeispielen reagieren.

Im Bereich der unterrichtsorientierten Handlungskompetenz sind ebenfalls kon-
krete professionsbezogene Uberzeugungen erkennbar, was folgender bemerkens-
werter Kommentar deutlich macht:

d) Was Unterrichtsplanung angeht, so war die wichtigste Erfahrung, die ich
machen konnte, dass niemandem geholfen ist, wenn man aus Zeitmangel
die Unterrichtsstunde einer anderen Lehrkraft kopiert.

4.6 Selbstwirksamkeit/Selbstreflexion

In diesem Bereich werden ein deutlicher Zuwachs an Selbstsicherheit und eine
intensive Auseinandersetzung mit der eigenen Lehrerpersonlichkeit sichtbar:

a) Eine weitere fir mich wichtige Erfahrung war, die Erkenntnis iiber
meine eigene Lehrerpersénlichkeit. Jeder Lehrer hat andere Priorititen
und einen anderen Unterrichtsstil. Ich dachte von mir selbst immer, dass
ich einmal eine strenge, aber dennoch nette Lehrerin werde. Doch ich
musste feststellen, dass ich oft zu locker bin |[...]. Diese Erfahrung bringt
mich insofern weitern [sic!], dass ich dies zunichst erkannt habe und da-
durch darauf achten konnte [...].

Gerade das Unterrichten im Tandem gehdrte bei der Hilfte der Studierenden zu
einer wichtigen Erfahrung, meist verbunden mit kritischen Riickfragen und Refle-
xionen:

b) [...] weshalb wir sofort im Team Schwierigkeiten und ungewohnliche
Vorkommnisse besprachen, tiber Auffilligkeiten und das Verhalten
sowie die Personlichkeit unserer Schiiler redeten und uns gemeinsam
bewusst machten [sicl], was in der Stunde nicht funktioniert hat und wie
wir es zukiinftig besser machen kénnten.

Die Aussagen der Studentinnen und Studenten zeigen insgesamt eine tiberwiegend
kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle im Unterricht, die bei fast allen
zu konkreten Konsequenzen und Vorsitzen fihrt:
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)

)

©)

Mal bin ich locker und aufgeschlossen und sobald etwas nicht nach Plan
lduft, werde ich autoritir und sehr streng. Meiner Meinung nach ist die-
ser Wechsel nicht sehr ergiebig |[...]. Aus diesem Grund ist es wichtig
mich als Lehrerpersonlichkeit zu finden und dann meinen Weg zu gehen.
Natirlich sind diese Dinge nicht innerhalb weniger Wochen perfektion-
ierbar, aber es ist wichtig [sicl] sie erkannt zu haben und iiber sich selbst
als Lehrperson reflektieren zu kénnen.

Negatives reflektieren, um es verbessern zu kénnen und Dinge, die gut
liefen, zu schitzen wissen.

Oder auch zu klaren Entscheidungen:

f

[...] und deshalb weil3 ich nicht, ob es das Richtige fiir mich ist, eine
Flichtlingsklasse ein ganzes Schuljahr zu unterrichten.

Doch tiberwiegt die Erfahrung der eigenen Wirksamkeit als Lehrkraft:

g

h)

Bei einem anschlieBenden Praktikum |...] merkte ich, dass ich zum einen
Routine im Vorbereiten und Durchfithren von Unterricht erworben hat-
te, zum anderen auch wichtige didaktische Grundlagen des Fremdspra-
chenunterrichts verinnerlicht hatte, auf die ich ganz selbstverstindlich
achtete.

Auch war ich sehr Uberrascht dartuber, dass ich tatsachlich effektiv fur
Ruhe in der Klasse sorgen konnte.

Effekte, die meine gesteigerte Selbstsicherheit als Lehrkraft mit beférdert
haben, sind nicht nur meine persénliche Weiterentwicklung und das Ge-
fithl des Stolzes [...], sondern [...] dass man schon bald sehr bekannte
Gesichter vor sich sitzen hat und weil3, dass [die anwesenden] Jugend-
lichen |...] auch witklich lernen wollen und sie aus voller freier
Uberzeugung bei uns sind.

5 Ein erfolgreicher ,,Auftakt*

Neben den hier prisentierten Reflexionen beweisen auch die abschlieenden Ein-
schitzungen der Teilnehmer und Teilnehmer, dass das Projekt fiir die Professiona-
lisierung und den Kompetenzerwerb der Studierenden einen entscheidenden Bei-
trag hat leisten kénnen:

)

b)

Auf den spiteren Unterrichtsalltag fithlte ich mich durch das Projekt
»Auftakt™ deutlich besser vorbereitete [sic!] als durch sonstige universi-
tire Veranstaltungen |[...].

Man bekommt endlich mal die Praxis in einem Seminar, die man sich
immer wiinscht. [...] Fir mich wird dieses Projekt eine entscheidende
Rolle spielen fir meine weiteren Unterrichtsgestaltungen.
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¢) Vor allen in Anbetracht [sic!] der derzeitigen Fliichtlingsdiskussion, die
einen tberall tangiert, mach es mich in einer gewissen Weise stolz, dass
ich einen Beitrag leisten kann und so mein Standpunkt durch aktives
Handeln deutlich wird.

Auch das Ziel, die interkulturelle Kompetenz der Studierenden zu stirken, kann als
erfiillt angesehen werden, wobei die direkte Begegnung mit den jungen Fliichtlin-
gen sicherlich ein entscheidender Aspekt war. Allerdings besteht hinsichtlich der
Sensibilisierung fiir Mehrsprachigkeit noch deutlicher Nachholbedarf: Die Reflexi-
onen der Studierenden tiber die Muttersprache ihrer Schilerinnen und Schiiler sind
noch nicht unter dem Gesichtspunkt der Ressourcennutzung im Unterricht ausge-
reift. Auch wird die Bedeutung der Muttersprache fiir die individuelle Identitdt
kaum reflektiert.

Die tberzeugendsten Ergebnisse finden sich tatsichlich in den Bereichen
Handlungskompetenz und Selbstwirksamkeit, die sich auch gegenseitig bedingen:
Studierende mit Unterrichtserfahrung fithlen sich nun neuen Herausforderungen
und Unterrichtssituationen besser gewachsen als vor Projektbeginn.

Den ,,Wert®“ dieses Projektes fir ihre Zukunft — als Mensch und Lehrkraft —
bringt eine Studentin auf den Punkt:

Was nehme ich mit? Eine ganze Menge! Ich denke, dass ich in meiner
zukinftigen Lehrerlaufbahn nie mehr so viele Schiiler auf einmal erle-
ben werde, die mit einem solchen Willen und einer solchen Ernsthaf-
tigkeit etwas lernen wollen [...]. Ich fand es ebenfalls schén zu sehen,
dass die Jugendlichen, trotz der schrecklichen Erfahrungen, die sie in
ihrem Leben schon machen mussten, ihr Lachen nicht verloren haben.
Die meisten von ihnen sind voller Lebensfreude und erscheinen jede
Woche erneut mit einem Licheln im Gesicht. Es hat mir sehr viel be-
deutet, ihnen ein wenig helfen zu kénnen und ihnen zu zeigen, dass es
auch Menschen gibt, die auf ihrer Seite stehen.
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»Fit fiirs Studium* — ein Programm zur
sprachlichen und studienpropideutischen
Vorbereitung studierfihiger Fliichtlinge: Konzept
und erste Erfahrungen

Mare Borkam, Renate Frendenberg-Findeisen, Birgit Roser & Julia Schatz
(Trier)

In unserem Beitrag wird das Projekt ,,Fit fiirs Studium — ein Programm zur sprach-
lichen und studienpropideutischen Vorbereitung studierfihiger Flichtlinge® vor-
gestellt, das seit April 2016 an der Universitit Trier in Kooperation mit der Hoch-
schule Trier und der Trierer Akademie fiir Sprachvermittlung und Integration
(TASI) fur Fluchtlinge mit akademischen Erfahrungen durchgefihrt wird, um
thnen den Einstieg ins Studium oder auch die Fortsetzung eines Studiums zu er-
moglichen.! Zunichst werden Hintergrund, Ziele und Bewerbersituation kurz
beschrieben. Im Zentrum des Beitrags stehen die Beschreibung, Reflektion und
erste Erfahrungen des Konzepts ,,Fit firs Studium* — Programm zur sprachlichen
und studienpropideutischen Vorbereitung”. Mit dem Programm verbinden wir
neben der studienpropideutischen Ausrichtung ein weiteres Ziel: Es stellt auch ein
Praxisfeld fir angehende DaF- und DaZ-Lehrkrifte dar.

! Das Programm wird vom DAAD (Integra) sowie durch das Ministerium fiir Wissenschaft, Weiter-
bildung und Kultur des Landes Rheinland-Pfalz geférdert. Die Portrits zu Beginn unseres Beitrages
sind Teil einer Ausstellung, die im Rahmen der Veranstaltung ,,City Campus trifft Illuminale 2016 in
der Trierer Innenstadt prisentiert wurde. Wir bedanken uns bei Carsten Kluger vom Akademischen
Auslandsamt der Universitit Trier und den Kursanten dafiir, die Portrits fir unseren Beitrag nutzen
zu dirfen.
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1 Einordnung, Ziele, Bewerbersituation und Kursprogramm

1.1 Einordnung in regionale Hochschulbemiithungen und Ziele des
Programms

Fluchtlinge, die ein Studium in Deutschland aufnehmen bzw. fortsetzen wollen,
benétigen eine spezielle Sprachférderung zur Studienvorbereitung sowie erginzend
studienpropadeutische und fachspezifische Angebote, die ihnen den Einstieg ins
Studium ermdéglichen. Gleichzeitig sind Flichtlinge im Asylverfahren zunichst an
den ihnen zugewiesenen Aufenthaltsort gebunden. Die vom Land Rheinland-Pfalz
organisierten Sprachkurse fir studierfihige Fliichtlinge sind an den beiden Studien-
kollegs des Landes Mainz und Kaiserslautern angesiedelt. Im westlichen Rhein-
land-Pfalz kommt somit Trier als einzigem Hochschulstandort (Universitit Trier
14000, Hochschule Trier 8000 Studierende) und regionalem Zentrum mit einem
geografisch groBem Einzugsbereich eine wichtige Aufgabe in der Qualifikation
und Integration von Flichtlingen mit akademischen Erfahrungen und entspre-
chender Vorbildung zu. Das hier vorgestellte zielgruppenspezifische Programm
erginzt und erweitert die Bemithungen um eine Integration auslindischer Studie-
render in Studium und Arbeitsmarkt, die seit 2010 ein Schwerpunkt der Arbeit des
Akademischen Auslandsamts der Universitdt Trier sind. Dabei profitiert das Pro-
gramm ,,Fit fiirs Studium® von bewidhrten Kooperationen wie mit der Hochschule
Trier, der Trierer Sprachschule TASI, dem Fach Deutsch als Fremdsprache (DaF)
der Universitit, dem Internationalen Zentrum e.V., der Arbeitsagentur oder der
Stadt Trier.
Mit dem Programm ,,Fit firs Studium® sind folgende Ziele verkniipft:

* studierfihigen Fliichtlingen im westlichen Rheinland-Pfalz eine ortsnahe,
konkrete und realistische Studienperspektive zu er6ffnen,

* es Flichtlingen mit entsprechender Vorbildung zu erméglichen, die fiir
die Aufnahme eines Studiums erforderlichen deutschen Sprachkennt-
nisse zu erwerben,

* interessierte und motivierte Flichtlinge bereits vor Studienbeginn in den
Hochschulalltag einzubinden und mit Studierenden und Lehrenden zu
vernetzen,

* Ressourcen am Hochschulstandort Trier zu biindeln und durch Syner-
gleeffekte flr eine moglichst grofle Zahl studierfihiger Gefliichteter
nutzbar zu machen.

Mit dieser studienpropiddeutischen Ausrichtung besitzt das Programm dariiber
hinaus Pilotcharakter in der Propéddeutik fir andere Gruppen auslindischer Stu-
dieninteressierter. Und nicht zuletzt verdient das Programm auch als Praxisfeld in
der Ausbildung zukinftiger DaF/DaZ-Lehrkrifte Aufmerksambkeit.
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1.2 Voraussetzungen und Bewerbersituation

Um in das Programm ,,Fit furs Studium® aufgenommen werden zu kénnen, muss
neben einer direkten Hochschulzugangsberechtigung auch ein aufenthaltsrechtli-
cher Status votliegen, der eine Bleibeperspektive mindestens flr die Laufzeit des
Kurses garantiert. Weiterhin mussen Grundkenntnisse in Deutsch mindestens auf
dem Niveau B1 bzw. der Abschluss des vorhergehenden Moduls vorliegen.? Um
die Motivation der Bewerber wie auch ihre persénlichen Ziele und Studienwiinsche
kennenzulernen, werden mit allen Bewerbern Beratungsgespriche gefiihrt. Fine
Rekrutierung von studierfihigen Fliichtlingen fiir die Universitdt Trier steht dabei
nicht im Vordergrund. Vielmehr geht es darum, den Teilnehmern am Programm
den fir sie jeweils geeigneten Weg zu ermdglichen, sei es in einem an der Universi-
tit angebotenen Studiengang, sei es in einem Studiengang an der Hochschule Trier
oder auch an einer Hochschule auB3erhalb der Region oder auch in einer berufli-
chen Ausbildung.?

Das Programm, auf das v.a. iber das Betreuungsnetzwerk in Trier (Caritas,
BAMTF etc.) und die Homepages der beteiligten Institutionen aufmerksam gemacht
wurde, hat eine gute Nachfrage erfahren. So wurden bis zum August 2016 iber
200 Beratungsgesprache mit interessierten Fliichtlingen gefithrt. 56 Bewerber, die
sich auf drei Kursgruppen verteilen, konnten seit April im Programm aufgenom-
men werden. Betrachtet man demografische Aspekte, so entsteht folgendes Bild:
Die Teilnehmer kommen vor allem aus Syrien, einige wenige auch aus dem Iran
und Armenien, sie sind zwischen 19 und 36 Jahre alt und wohnen in eigenen
Wohnungen in Trier bzw. in der niheren und weiteren Umgebung. Mehr als drei
Viertel von ihnen sind Minner und etwa die Hilfte der Kursanten verfigt tiber
Studienerfahrungen im Heimatland. Thre Studienziele bzw. -wiinsche konzentrie-
ren sich auf Informatik und Wirtschaftsinformatik, BWL/VWL und Medizin.

Tab. 1: Aufnahme von 56 Bewerbern

Kursgruppe Start Teilnehmer
Gruppe 1 01.04.2016 22 (ab B2 17)
Gruppe 2 01.08.2016 17
Gruppe 3 01.10.2016 12
In laufende Gruppen integrierte Teilnehmer 5

2 Die fiir die Teilnahme am Programm geforderten Deutschkenntnisse werden in Einstufungstests
uberpriift.

3 Sollten einzelne Teilnehmer am Programm im Laufe der Kursteilnahme zu dem Schluss kommen,
dass sie trotz vorhandener Hochschulzugangsberechtigung ihre Ziele (zunichst) besser im Rahmen
einer Ausbildung verwirklichen koénnen, dann erméglicht das modulare System auch einen solchen
Ubergang. Zudem kann die Universitit auf eine bereits im Rahmen anderer Projekte erprobte Zu-
sammenarbeit mit der IHK und anderen Partnern im Bereich der beruflichen Bildung in der Region
zurtickgreifen.
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1.3 Kursprogramm im Uberblick

Um den unterschiedlichen fachlichen Interessensschwerpunkten und den nicht
einheitlichen Sprachstinden der Teilnehmer des Programms gerecht werden zu
kénnen, war es notwendig, ein auf diese Bediirfnisse zugeschnittenes, neuartiges
Konzept zu entwickeln, das sich von den Konzepten herkémmlicher Integrati-
onsmafBnahmen durch seinen modularen Aufbau und die dadurch mégliche indivi-
duelle Anpassung an die Teilnehmer auszeichnet. So soll sichergestellt werden,
dass neben alltagssprachlichen Kompetenzen auch alle fiir jedes Hochschulstudi-
um notwendigen Elemente der Bildungssprache vermittelt, gleichzeitig aber auch
bereits fachspezifische Anforderungen geiibt werden kénnen. Dieser Ausgangslage
entsprechend entstand ein Kursprogramm, das von April 2016 bis Mirz 2017 in
aufeinander aufbauenden achtwochigen Kursabschnitten, beginnend mit der Ni-
veaustufe A24 zum Abschluss der Niveaustufe C1 und zur unmittelbaren Vorberei-
tung auf die im April 2017 an der Universitit Trier angebotene Sprachpriifung fiir
den Hochschulzugang (DSH) fihrtt. Jeder Kursabschnitt wird mit einer schriftli-
chen und miindlichen Prifung der entsprechenden Niveaustufe abgeschlossen, um
den Zugang zum Kurs der nichsten Niveaustufe zu ermdglichen, ggf. aber auch
cinen Wechsel in andere berufliche Bildungswege, falls sich der Studienwunsch im
Verlauf des Kurses als undurchfithrbar erweist. Somit sind flexible Ein- und Aus-
stiege sichergestellt und gleichzeitig ein hohes Maf3 an Planungssicherheit und
Kontinuitdt innerhalb der einzelnen Kursabschnitte gewihrleistet. Die einzelnen
Kursabschnitte setzen sich aus Modulen zusammen, wobei der Anteil fachspezifi-
scher und studienpropideutischer MaBnahmen im Laufe des Programms steigt,
insbesondere nach Abschluss der Niveaustufe B1, da ausreichende Sprachkennt-
nisse fiir diese Programmbestandteile unerldsslich sind und diese Angebote im
Hinblick auf das spitere, ebenfalls deutschsprachige Fachstudium ausschlieBlich in
der Zielsprache angeboten werden.

Das Programm setzt sich aus folgenden miteinander verzahnten Modulen zu-
sammen: Basismodul DaF mit Intensivsprachkursen der Niveaustufen A2, Bl
(zum Start), B2 und C1 sowie einem DSH-Vorbereitungskurs in der TASI, fach-
spezifische studienvorbereitende Angebote in Zusammenarbeit mit den Fichern
der Universitiat Trier und der Hochschule Trier, Studienvorbereitende landeskund-
liche Projekte in Zusammenarbeit mit dem AAA, dem Fach DaF und regionalen
Akteuren, durch das Fach DaF inhaltlich betreute Lernberatung und ein Tandemp-
rojekt, das vom studentischen Verein ,,Internationales Zentrum e.V.“ durchgefiihrt
wird. Die Teilnahme an den Modulen im Umfang von 25 Wochenstunden ist fiir
die Teilnehmer verpflichtend.

Erginzt wird das Programm durch die Erasmus+Online-Linguistic-Support-
Plattform (OLS) zum selbststindigen Sprachenlernen. Dieses Angebot empfehlen

4 Der Programmstart mit A2 im April 2016 war aufgrund verschiedener Faktoren, die hier nicht im
Einzelnen ausgefiihrt werden kénnen, notwendig. Das Programm soll sich in Zukunft aber auf den
Bereich ab B2 konzentrieren.
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wir in Absprache mit den Sprachkurslehrern zum einen Kursanten fir das eigen-
stindige Aufarbeiten von Defiziten. Zum anderen wird es genutzt fiir am Pro-
gramm interessierte Fliichtlinge, die iber die geforderten B1-Sprachkenntnisse
(noch) nicht verfiigen, sei es, weil es in der lindlichen Umgebung, in der sie jetzt
leben, keine entsprechenden Kursangebote gibt, oder sei es, dass trotz abgeschlos-
senem Integrationskurs die nachgewiesenen Kenntnisse fiir eine Aufnahme in das
Programm nicht ausreichen.

Programm: Kursmodule

Lernberatung

: . . » Forderung des
Studienpropédeutik autonomen Lernens
+ Fachspezifische Einfihrungen » Binnendifferenzierung
» Studienvorbereitende Projekte

Tandem-Programm
Beyond Borders

* Kultur- und
Sprachpartnerschaften
* Integrationshelfer
Sprachmodul DaF
* Zielgruppenspezifischer
Intensivsprachkurs: alltags-
und bildungssprachlich, Erasmus+ Online
Vorbereitung DSH Linguistic Support
* Flankiert durch (OoLS)
landeskundliche Aktivitaten
wie Exkursionen, Filmbesu-
che, Deutsch-
Stammtisch (mit anderen
Deutschlernenden)

Abb. 1: Programm der Kursmodule

2 Spracherwerblicher Hintergrund und methodisch-
didaktische Uberlegungen zu den einzelnen Modulen

Um den Ausgangsbedingungen der Kursanten wie den angestrebten Zielen gerecht
werden zu konnen, liegt dem Kursprogramm ein handlungsorientiert-pragmati-
scher Ansatz (vgl. Funk 2010) zugrunde, der dem personlichen, aktiven Sprach-
handeln der Lernenden in authentischen wie Unterrichtssituationen eine zentrale
Bedeutung beimisst. Spracherwerbstheoretisch kntpft dieser Ansatz an einem
gebrauchsbasierten Modell des Spracherwerbs an, das im Kern davon ausgeht, dass
sich sprachliche Kompetenz aus dem Gebrauch der Sprache in kommunikativ
sinnhaften Situationen entwickelt (vgl. Tomasello 2005, Behrens 2009). Deshalb
werden im Kursprogramm nicht nur sprachliche Vorbereitung und unterschiedli-
che inhaltliche Bausteine der Studienpropideutik miteinander verknipft, sondern
auch verschiedene Lernzuginge bereitgestellt, die den Kursanten vielfiltige fertig-
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keitsorientierte (Lern-)aktivititen zur Foérderung des Sprachwachstums anbieten:
der zielgerichtete Sprachintensivkurs, flankiert durch landeskundliche Aktivititen,
studienvorbereitende Projekte, Facheinfithrungen, Lernberatung und Tandems.

2.1 Basismodul Deutsch als Fremdsprache

Ein wesentlicher Bestandteil des Programms ,,Fit fiirs Studium® ist das Sprachin-
tensivmodul, das ausgehend von den Vorkenntnissen der Studienbewerber in még-
lichst kurzer Zeit zur DSH fiithren soll. Ublicherweise wirken die lange Dauer stu-
dienvorbereitender MaB3nahmen und die vorab nicht sicher erscheinenden Chan-
cen eines erfolgreichen Studienverlaufs belastend auf die Teilnehmer studienvorbe-
reitender Programme (Dahlhaus 2008: 5). Bei der Zielgruppe der gefliichteten
Studierenden kommt hinzu, dass die Sprachférderung vor Eintritt in das Pro-
gramm ,,Fit fiirs Studium® teilweise sehr unregelmifBig, qualitativ unterschiedlich
und nicht auf das kinftige Studium orientiert war. Daher kam es bei der konzepti-
onellen Vorbereitung des Sprachintensivmoduls vor allem darauf an, im Unterricht
ziigig die unterschiedlichen sprachlichen Fihigkeiten in der Kursgruppe anzuglei-
chen und gemeinsam mit den Teilnehmern die fir ein Studium erforderlichen
Kompetenzen zu erarbeiten. Da es sich bei der Zielgruppe um ehrgeizige Men-
schen handelt, die sich ihren Platz im deutschen Bildungssystem aktiv erarbeiten
wollen und kénnen (vgl. Saunders 2012: 120f.), waren vorher auch die geeigneten
Lehrmaterialien sowie die Aufgaben der Lehrkrifte genau zu bestimmen, um auto-
nomes Lernen in angemessener Form zu berticksichtigen. Da anzunehmen ist, dass
vielfach sprachliche Defizite, aber auch unterschiedliche Herkunfts- und Bildungs-
traditionen, bezogen auf die Lehr- und Lernkultur sowie auf den Wissenschaftsbe-
griff, fir Studienabbriiche verantwortlich sind (Stemmer 2013: 91), muss die Studi-
envorbereitung diesen Risiken aktiv entgegenwirken.

Sprachintensivprogramm

Das Ziel des Intensivdeutschkurses ist es, durch ziigige Lernprogression sowie
geeignete Inhalte und Lehrmethoden die mundliche und schriftliche Ausdrucksfi-
higkeit auf ein akademisches, d.h. bildungssprachlichen Anforderungen gerecht
werdendes Niveau zu bringen. Dies muss, je nach den Vorkenntnissen der Teil-
nehmer, bei abgeschlossenem Niveau B1 (Gruppe 2 und 3) in sechs bis acht Mo-
naten, bei abgeschlossenem Niveau Al (nur Gruppe 1) in maximal zwo6lf Monaten
erfolgen. Die spezifischen Bedurfnisse der studentischen Zielgruppe legen die
Differenzierung des Sprachkursangebots anstelle einheitlicher Kurse fiir alle Mi-
granten nahe (Salehzadeh 2010: 236). Ebenso notwendig ist die sonst hiufig unter-
bleibende Evaluation der Ergebnisse des Unterrichts durch objektive Kriterien
(Zwischen- und Abschlusspriifungen, DSH) sowie durch detaillierte Riickmeldun-
gen der Teilnehmer. Wiinschenswert ist auch eine wissenschaftliche Begleitfor-
schung, wie sie Hartmut Esser fordert (Esser 2006).
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Das gesamte Unterrichtskonzept ist so angelegt, dass es von alltagssprachlichen
Fihigkeiten ausgehend zu bildungssprachlichen Kompetenzen fihrt. Dabei kén-
nen die Erfahrungen und die hohe Motivation der Teilnehmer zur stetigen ge-
meinsamen Arbeit genutzt und ihre bereits vorhandenen Kompetenzen innerhalb
und aul3erhalb des Unterrichts einbezogen werden.

Die Zielgruppe ist bereits durch die im Heimatland erworbene, hohen Stan-
dards geniigende Schul-, teilweise Hochschulbildung mit dem bildungssprachlichen
Handlungssystem vertraut. Somit sind nicht nur die — notwendigerweise im Hoch-
schulbereich erfahrenen — Lehrkrifte, sondern alle Teilnehmer des Kurses Vorbil-
der und Orientierungshelfer fiir den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen, wie
dies auch fiir andere Sprachkurse wiinschenswert ist (Stefanowitsch; Goschler 2013).
Dennoch bleibt die Herausforderung, die in Deutschland von den bisherigen Er-
fahrungen der Teilnehmer abweichenden kulturspezifischen bildungssprachlichen
Anforderungen zu verstehen und sicher bewiltigen zu kénnen (Feilke 2012: 6).

Maf3stab des Unterrichts ist der Gemeinsame Europiische Referenzrahmen fiir
Sprachen (GER) unter besonderer Beriicksichtigung der sprachlichen Anforderun-
gen des akademischen Umfelds. Ein méglicher ,,Rabatt™ fiir Fliichtlinge in Bezug
auf die Anforderungen fir den Hochschulzugang war in jeder Phase der Pro-
grammplanung und -umsetzung ausgeschlossen, um spitere Chancenungleichhei-
ten oder Zweitklassigkeit im Fachstudium zu vermeiden und von Anfang an realis-
tische Bedingungen fiir die Zielgruppe zu gewihrleisten. Eine ,,Entmischung® (Ste-
fanowitsch; Goschler 2013) der in Trier bestehenden allgemeinen Deutschkurse
durch Herauslésung der studentischen Teilnehmer zur gezielten Férderung der
angehenden Akademiker im Programm ,,Fit fiirs Studium® war notwendig, wenn
man davon ausgeht, dass die Bildungssprache als gehobene Sprachvarietit in dem
vorgeschenen Zeitraum nur einer dafiir durch entsprechende Vorkenntnisse und
Voraussetzungen geprigten Zielgruppe zu vermitteln ist. Bildungssprache setzt
Verstehen voraus, das bei nichtmuttersprachlichen Studierenden nicht vorausge-
setzt werden kann. Ohne Kenntnis der Gebrauchsgeschichte der Sprache lisst sich
ein angemessener Gebrauch aber nicht umsetzen (Feilke 2012: 9£f.). Diesen hohen
Anspruch so zu vermitteln, dass die Kursteilnehmer Selbstbewusstsein beim
Sprachgebrauch entwickeln, ist ein unverzichtbares Merkmal des Unterrichts.

Aus diesen Faktoren ergibt sich, dass ein speziell an den Bediirfnissen der ge-
fliichteten Studienbewerber ausgerichteter Intensivsprachkurs zu konzipieren war,
der einerseits allgemeinsprachlich, andererseits bildungs- wie wissenschaftssprach-
lich auszurichten ist und der es den Teilnehmern ermdglichen soll, sowohl mit der
ersten Kursgruppe (Start April 2016) als auch mit den folgenden beiden Kursgrup-
pen (ab August bzw. Oktober 2016) bis Anfang 2017 die fiir ein Studium erforder-
lichen Sprachkenntnisse der Niveaustufe Cl zu erwerben. Zum Zeitpunkt des
Kursbeginns bereits weiter fortgeschrittene Teilnehmer werden in die bestehenden
Regelkurse der hoheren Niveaustufen integriert, was die Durchlissigkeit des Kurs-
programms verdeutlicht. Auch fiir weitere Kurse nach Abschluss der jetzigen Pro-
jektphase ist diese ziigige Lernprogression unbedingt einzuhalten, da sie am ehes-
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ten geeignet erscheint, die iiberdurchschnittlich engagierten Teilnehmer sowohl zu
férdern als auch zu fordern. Gleichzeitig zeigt sich, dass der leistungs- und zielori-
entierte Umgang mit den Kursteilnehmern von méglichen Herkunftstraumatisie-
rungen ablenkt und einer Victimisierung (Widdaschek 2014: 85) vorbeugt.

Die Prisenzphase des Unterrichts umfasst 160 Stunden pro Kursabschnitt/
Niveaustufe. Hinzu kommen Hausaufgaben zum autonomen Lernen im Umfang
von weiteren 80 Stunden im gleichen Zeitraum, die fir die Zulassung zur Ab-
schlusspriifung relevant sind und von den Lehrkriften zur kontinuierlichen Dia-
gnose der Sprachentwicklung herangezogen werden. Flankiert wird das Modul von
regelmiBigen landeskundlichen Aktivititen wie Exkursionen, Deutsch-Stammitisch,
Vortrigen und weiteren Kulturveranstaltungen, die das Ankommen der Teilneh-
mer in der Stadt und der Region Trier unterstitzen sollen. An diesen Aktivititen
nehmen die Flichtlinge gemeinsam mit anderen Deutschlernenden der T'ASI teil,
was nach unseren bisherigen Erfahrungen eine Integration bzw. Inklusion eben-
falls positiv beeinflusst. Das Programm folgt damit den Empfehlungen zum ,,Mi-
schen und Begegnen® (Fuhrhop 2016: 155), die nicht nur fir einen Austausch
zwischen Flichtlingen und Einheimischen, sondern unserer Ansicht nach auch fiir
ein besseres Kennenlernen von Fliichtlingen und Migranten anderer Statusgruppen
von grofler Bedeutung sind. So wird nicht zuletzt auch vermieden, dass die Teil-
nehmer des Programms ,,Fit firs Studium® von den Teilnehmern der Regelkurse
fiir Selbstzahler isoliert und damit von Méglichkeiten einer weiteren Normalisie-
rung bzw. Stabilisierung ihrer persénlichen Lebenssituation abgeschnitten werden.
Da die Kursteilnehmer in unterschiedlichen Orten, teilweise bis zu 70 km von
Trier entfernt, wohnen und zum Deutschkurs pendeln miissen, dienen sowohl die
Schaffung einer positiven Lernatmosphire im Unterricht als auch Aufenthaltsmég-
lichkeiten in den Rdumen der T'ASI sowie die gemeinsamen Aktivitidten aul3erhalb
der Kursrdume dem Aufbau ,,emotionaler Sicherheit (Wultf 2014: 30) der Teil-
nehmer. Um die Identifikation mit dem Kurs und seinen Inhalten noch weiter zu
verstirken, haben die Teilnehmer die Kosten fur Lehrwerke und auch die Teil-
nahme an Veranstaltungen, die fiir Selbstzahler der Regelkurse kostenpflichtig
sind, ebenfalls selbst zu tragen. Die atmosphirischen Bemiihungen und die Uber-
tragung eigenverantwortlicher Aufgaben werden bisher von allen Teilnehmern des
Programms positiv wahrgenommen, was durch die folgenden, authentischen
Wortmeldungen dokumentiert werden kann:

Ich bin froh, dass man mich hier ernst nimmt und nicht unterfordert.
(Zeinab, Iran)

Das ist der stirkste Deutschkurs mit den meisten Hausaufgaben. Ich
muss mich anstrengen und selbst aktiv sein, und das ist gut. (Hamza,
Syrien)

Wenn ich meine Ziele erreichen will, muss ich mehr tun als andere.
Das Programm passt perfekt fir mich. (Nour, Syrien)
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Seit ich in diesem Programm bin, weil} ich: Wir schaffen das. (Ali, Syri-
en)

Im Unterricht werden Kurs- und Arbeitsbiicher (,,studio d*), zusitzliche Lehrwer-
ke> zum Grammatik- und Wortschatztraining sowie in der TASI erarbeitete Mate-
rialien, insbesondere fiir Ubungen zur Textproduktion und zur Phonetik, verwen-
det. Neben Aufgaben zu Hor- und Leseverstehen, Grammatik, miindlichem und
schriftlichem Ausdruck werden vor allem die Kompetenzen gezielt geiibt, die fir
die angemessene Beherrschung der Bildungssprache erforderlich sind: Explizieren
und Verdichten, Verallgemeinern und Diskutieren (Feilke 2012: 8f.). Zentrale Bau-
steine sind Strategien zur angstfreien, professionellen Prisentation (vgl. Mehlhorn
2005a: 52) und zur Diskussionsbeteiligung (vgl. Dahlhaus 2008: 65£f.), zum ange-
messenen Formulieren von E-Mails (ebd.: 120£f.), zum Verfassen von Mitschriften
(vgl. Mehlhorn 2005a: 89ff.), Lesestrategien (vgl. Dahlhaus 2008: 165ff) und
Grundsitze wissenschaftlichen Schreibens (ebd.: 227ff). Ausgehend von einer
Lerntypbestimmung auf Basis personlicher Gespriche im Anschluss an den
schriftlichen Einstufungstest (ebd.: 31ff.) werden den Teilnehmern konkrete Vor-
schlige sowohl zum autonomen Lernen als auch zu Schwerpunkten im Deutsch-
kurs gemacht.

Es versteht sich von selbst, dass alle wihrend des Programms stattfindenden
Prifungen — jeder achtwochige Kursabschnitt schlie3t mit einer dem erreichten
Sprachniveau (A2, B1, B2, C1) entsprechenden Prifung ab — kein Selbstzweck sind
oder rein statistischer Betrachtung dienen. Sie dienen der Beobachtung, Bewertung
und Testierung des Lernprozesses und sind vor allem auch Grundlage fir die re-
gelmiBig stattfindenden Gespriche mit den Teilnehmern tiber die bereits erreich-
ten und noch zu erreichenden Lernziele. Nicht zuletzt sind es definierte Zasuren,
die fir beide Seiten, Lernende wie Lehrende, ggf. eine Auflésung der Zusammen-
arbeit ohne Gesichtsverlust ermdglichen. Wichtig sind hier die vom Beginn des
Kurses an klar und transparent erlduterten Kriterien und ,,Spielregeln® der Kurs-
teilnahme, um die Freiwilligkeit in feste Strukturen zu tberfithren. Da es fiir die
Teilnehmer keine Sanktionen durch Behérden oder andere externe Institutionen
gibt, wenn sie die gesetzten Regeln verletzen, verdient es umso mehr Erwihnung,
dass es bisher in keinem Kurs Disziplinprobleme oder grobe Regelverletzungen
gibt. Die intrinsische Motivation der Teilnehmer, verbunden mit einem wertschit-
zenden und auf Eigenverantwortung setzenden Umgang durch die Lehrkrifte, sind
ausreichende Garanten fiir einen sachorientierten Ablauf der Kurse. Unterschiede
zu den bei der TASI bestehenden Regelkursen mit ihrer aus unterschiedlichen
Griinden expliziten Zielorientierung der Teilnehmer (selbst zu tragende Kursge-
bithren, Visafristen, personliches Interesse an Weiterbildung) lassen sich kaum fest-
stellen. Im Ubrigen haben auch die Teilnehmer regelmifig im Zusammenhang mit
den Priifungen die Méglichkeit, ihre Eindriicke, Lob und Kritik zu schildern.

5 Vgl. Reimann (2016) und Clamer; Heilmann (2007).
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Erfabrungen mit dem Sprachintensivmodul

Bereits vor Beginn des Programms ,,Fit fiirs Studium® gab es erste Mal3nahmen
zur studienvorbereitenden Sprachférderung fiir Flichtlinge. Nachdem die Vorgin-
gerstruktur der TASI seit 1995 studienvorbereitende Deutschkurse auf dem Cam-
pus der Universitit Trier angeboten hatte, wurden als Sofortmafinahme ab Som-
mer 2013 kostenlose Kursplitze fir Fliichtlinge in den Regelkursen bereitgehalten.
Die deutliche Zunahme der Flichtlingszahlen machten aber ab Sommer 2015 an-
dere Losungen notig. Eine ausschlieflich aus Fliichtlingen bestehende Kursgruppe
konnte in der TASI ab Dezember 2015 durch finanzielle Unterstiitzung der Bun-
desagentur fir Arbeit eingerichtet werden (,, Willkommenskurs®). Die Schirmhert-
schaft iber dieses Kursprogramm iibernahm der Prisident der Universitit Trier.
Eine offizielle BegriilBung auf dem Campus durch Prisident und Mitarbeiter des
Akademischen Auslandsamts der Universitit sowie erste Angebote zur Studienbe-
ratung konnten schon in dieser Testphase stattfinden. Die Erfahrungen mit den
gefliichteten Studierenden dieser Gruppe gaben wertvolle Hinweise zur Bedarfs-
ermittlung, zu den méglichen Erwartungen auf beiden Seiten und zu den notwen-
digen Rahmenbedingungen. Zu den positiven Erfahrungen mit den Teilnehmern
dieses ersten Kurses zihlt auch die Tatsache, dass alle an einem Studium interes-
sierten erfolgreichen Absolventen der Niveaustufe Al die weiteren Kursabschnitte
erfolgreich durchlaufen haben und sich inzwischen, nach nur sechs Monaten, auf
den Abschluss der Niveaustufe B2 vorbereiten. Dies ist umso beachtlicher, als den
Teilnehmern durch andere Akteure im Wettbewerb um die besten Képfe durchaus
alternative Bildungswege aufgezeigt worden sind, die mit geringeren Mithen zu
bewiltigen gewesen wiren.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Gruppendynamik in allen Kursab-
schnitten sehr gut ist. Die Teilnehmer sind, auch im Vergleich zu den sehr enga-
gierten Selbstzahlern der Regelkurse, tiberdurchschnittlich motiviert und erreichen
weitgehend alle Lernziele. Da zwischen den einzelnen Kursabschnitten jeweils nur
wenige freie Tage liegen, kommt es in manchen Fillen gelegentlich zu Ermiidungs-
erscheinungen, die aber durch persénliche Gespriche abgemildert werden kénnen.
Die Teilnehmer sind ausgesprochen kommunikativ und aufmerksam, was den
Unterricht sehr bereichert. Es ist zu beobachten, dass die durch das Programm
geschaffenen Strukturen des Lernens und des Zeitmanagements dankbar ange-
nommen werden, vor allem im Unterschied zur teilweise chaotischen Lebenssitua-
tion auf der Flucht und in der ersten Zeit in Deutschland.

Im Vergleich zu den Regelkursen fillt auf, dass die Herkunft der Teilnehmer
(fast ausschlieBlich Syrien) und der hohere Anteil an Minnern keine negativen
Auswirkungen auf die sprachliche Entwicklung haben, etwa durch ein Ausweichen
auf das Arabische oder auffilliges Sozialverhalten, ganz im Gegenteil — man be-
miht sich um gegenseitige Hilfe, etwa durch gemeinsame Lerngruppen, koordi-
niert mithilfe von WhatsApp und anderen sozialen Netzwerken. Da sowohl in den
Regelkursen als auch in den Kursgruppen mit ausschlieSlich gefliichteten Studien-
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bewerbern alle Teilnehmer entweder Akademiker, Abiturienten oder Hochqualifi-
zierte sind, gibt es weder bei den in die Regelkurse integrierten Flichtlingen noch
bei den Teilnehmern der tbrigen Kurse Anpassungsschwierigkeiten, Konflikte oder
Defizite in der Kommunikation. Dank des Prinzips ,,Individualitit statt Massenbe-
trieb* entstehen viele kursiibergreifende persdnliche Kontakte und Freundschaf-
ten, unabhingig vom Status oder von der Herkunft der Teilnehmer.

2.2 Studienpropideutik: Fachspezifische Einfithrungen und
studienvorbereitende landeskundliche Projekte

Mit steigender zielsprachlicher Kompetenz werden parallel zum Basismodul Spra-
che am ,,Uni-Freitag® — koordiniert durch das Auslandsamt® — schrittweise fach-
spezifische Informations- und Beratungsveranstaltungen sowie studienvorberei-
tende landeskundliche Projekte angeboten. Da sich zu Beginn des Programms ein
besonders grofes Interesse an einem Studium der Informatik abzeichnete, wurde
mit diesem Fach im Juli 2016 die Reihe der fachspezifischen Einfithrungen gestar-
tet. Eine Zusammenarbeit mit weiteren Fichern (BWL, Pidagogik, Sprachwissen-
schaft) ist in Arbeit. Versuchen werden wir auch, Fach-Tandem-Partner (vgl. Ab-
schnitt 2.4) aus den Reihen der Studierenden und Mitarbeiter fir diese Begleitung
zu gewinnen.

Mit den landeskundlichen Projekten wurde fir die erste Kursgruppe schon pa-
rallel zum B1-Sprachkurs im Frihsommer begonnen, seit August gehéren sie zum
festen Bestandteil des B2-Programms. Inhaltlich ist der Bogen der landeskundli-
chen Projekte weit gespannt, so greifen sie geschichtliche wie kulturelle Themen
auf, beschiftigen sich mit Fragen rund ums Studium und Studieren in Deutsch-
land, erkunden Charakteristisches in der deutschen Ausbildung, wie das duale Sys-
tem, rlicken regionale Aspekte wie auch die aktuelle Politik in den Mittelpunkt.
Wichtig ist uns dabei, das die Themenfindung in Absprache mit den Kursanten
geschieht und dass die Projekte den Teilnehmern die Méglichkeit eréffnen, sich
mit verschiedenen Auffassungen, Standpunkten und Bewertungen bekannt zu
machen und auseinanderzusetzen wie auch ihre eigenen Kenntnisse und Meinun-
gen einbringen zu kénnen. Durchgefithrt wurden bisher folgende Projekte: Stidte-
portrits, Deutschland Ost und West im Film, Medien und soziale Netzwerke,
Fachschaften und Hochschulgruppen. In Vorbereitung sind derzeit Projekte zum
Ausbildungssystem (Interviewprojekt mit der IHK) und zur sprachlichen Vielfalt
in Trier (Sprachliche Landschaften).

Die Projektmethode wurde gewihlt, weil ihr als offener Lernzugang sowohl
grof3es studienrelevantes wie die Zielsprache entwickelndes Potential zugesprochen

¢ Das Modul zur Studienpropideutik wird vom Integrationsreferenten und Koordinator des Pro-
gramms, Aziz Yiiksek, betreut und wurde in den vergangenen Monaten in Zusammenarbeit mit den
beteiligten Fichern sukzessive ausgebaut.
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wird.” So eréffnet die Arbeit am Projekt den Teilnehmern die Moglichkeit, sich
wihrend eines bestimmten Zeitraums selbstbestimmt in frei gewihlten Arbeits-
gruppen (Teamarbeit und Lernwegerkundung) mit einem bestimmten Thema zu
beschiftigen, dazu Informationen in verschiedenen Quellen zu recherchieren, oder
auch andere Wege der Informationsbeschaffung zu wihlen, wie z.B. Interviews,
ihre Ergebnisse fiir eine Prisentation vor der Gruppe oder in einem gréflerem
Kontext, z.B. als Ausstellung im Uni Foyer (Ziel des Projekts ,,Sprachliche Land-
schaften®) aufzubereiten und vorzustellen.

2.3 Lernberatung

Beratungselemente, die das autonome Lernen (zum Konzept besonders Holec
1980; fiir DaFF Mehlhorn 2005a und Mehlhorn 2005b) unterstiitzen, wurden von
Anfang an — zundchst v.a. im Sprachintensivbereich im Kontext der Auswertung
des Einstufungstests wie auch von Kursabschnitten und Priffungen (vgl. 2.1) — im
Programm implementiert. Da schnell ersichtlich wurde, dass jeder Teilnehmer
unterschiedliche Strategien beim (Sprach-)Lernen, bei der Arbeit in Projekten so-
wie bei den ersten akademischen Rede- und Schreibversuchen einsetzt, bot sich
der Aufbau und die Installierung eines eigenen Moduls ,,Lernberatung® mit einem
festen Zeitpunkt als fakultativer Baustein an.

Seit Ende August 2016 wird im Programm eine individuelle oder auch in
Kleingruppen arbeitende Lernberatung in Zusammenarbeit mit dem Fach Dal'®
angeboten, die sich zum Ziel gesetzt hat, die Teilnehmer darin zu unterstiitzen,
Verantwortung fur ihr eigenes Lernen zu iibernehmen, mit den Anforderungen im
Programm gut zurechtzukommen, um das gesteckte Ziel (Aufnahme eines Studi-
ums im Frihjahr 2017) zu erreichen. Zugeschnitten auf die Kursteilnehmer bedeu-
tet das,

* mit den zu Beratenden Lernbarrieren und Probleme beim Sprachenler-
nen genau zu beschreiben und zu benennen,

* damit Bewusstheit der angehenden Studierenden fiir Ziele, Ressourcen
und Lernwege zu erhéhen,

* an mitgebrachte Fihigkeiten, also an bereits gelernte Autonomiekom-
petenzen anzuknipfen und sie bewusst abrufen zu kénnen, um sie auf
neue Lerngegenstinde und Lernsituationen zu Gbertragen,

¢ Kompetenzen und Fihigkeiten zu férdern, die autonom machen.

Wie die ersten Erfahrungen zeigen, werden die Beratungssitzungen gut angenom-
men, wirken die Gespriche offenbar motivierend fiir die Lernenden und werden

7 Literatur zur Projektarbeit gibt es reichlich, verwiesen sei hier lediglich auf die Fallstudie von Hoff-
mann (2008), die sich mit fremdsprachlichen Lernprozessen in der Projektarbeit beschiftigt.

8 Durch DAAD-Projekte (,,PROFIN“ und ,,Studienerfolg international®) verfiigt das Fach DaF
schon tber reichlich Erfahrungen in der Sprachlernberatung, besonders fir auslindische Austausch-
bzw. Gaststudenten, die fiir das aktuelle Programm genutzt werden.
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auch daftr genutzt, sich gezielt tiber Arbeitsmittel und Nachschlagewerke, insbe-
sondere Grammatiken und Worterbiicher wie auch Wortschatzportale zu infor-
mieren sowie Informationen tiber das deutsche Studiersystem, sozusagen aus erster
Hand, zu erhalten.

Aber nicht nur die Kursanten profitieren von diesem Modul, sondern auch die
Studierenden des Faches Dal, die dadurch wihrend ihrer Ausbildung die Még-
lichkeit bekommen, sich mit der Rolle des Beraters vertraut zu machen, sich Me-
thoden anzueignen, wie man auf die verschiedenen Lerner eingeht, und sich mit
seinen Problemen individuell auseinandersetzen zu kénnen. Aullerdem werden den
mitwirkenden Studierenden die Unterschiede zwischen Lehrer und Berater be-
wusst, schliel3t das Projekt durchaus auch berufsbildende Komponenten mit ein.
Um die Arbeit der Berater zu professionalisieren, wird es im Wintersemester zu
diesem Modul ein entsprechendes Begleitseminar geben, in dem theoretische
Grundlagen der Sprachlernberatung, Beratereigenschaften sowie das Handwerks-
zeug einer Beratung, wie Lerner-Reflexionen, Gesprichstechniken, Lernvereinba-
rungen, Beraternotizen (vgl. Mehlhorn 2005a und 2005b, auch Vogler 2011) be-
handelt werden.

2.4 Tandem-Projekt: ,,Beyond Borders®

Alle Teilnehmer von ,,Fit fiirs Studium® erhalten die Méglichkeit, einen oder zwei
Trierer Studierende der Universitit als Tandempartner durch das Projekt ,,Beyond
Borders“? zu erhalten. Das Projekt ist eine studentische Initiative, die von Ehren-
amtlichen im Rahmen des Vereins Internationales Zentrum an der Universitit
Trier e.V. durchgefihrt wird und im Oktober 2015 startete. Derzeit hat das Projekt
173 Teilnehmer, die sich in 60-70 Tandems (one-to-one oder two-to-one) begeg-
nen. Auch die meisten Kursanten von ,,Fit firs Studium® nehmen am Tandempro-
jekt teil. Die Vermittlung passiert tiber die Projektleiter, die anhand der eingegan-
genen Anmeldeformulare versuchen, bestmogliche Ubereinstimmungen zu finden
und auf etwaige Winsche der Teilnehmer einzugehen. So wird beispielsweise auf
dhnliche Studienziele, Freizeitgestaltung, aber auch auf die individuelle Motivation
tiir die Teilnahme am Projekt geachtet. ,,Beyond Borders* ist aber kein klassisches
Sprachtandem, bei dem wechselseitiges Sprachlernen im Vordergrund steht. Viel-
mehr herrscht eine Lerner-Tutor-Situation, in der die Tutoren als Integrationshel-
fer, Kulturkundige, Sprachexperten und als Freunde auftreten und die Fliichtlinge
im Ankommen in Deutschland unterstiitzen. Den Flichtlingen resp. Deutschler-
nern er6ffnet das Tandemprojekt die Moglichkeit, in einer situativreichen Umge-
bung — die Tandems treffen sich in der Stadt, an der Universitit, im Café, im
Sportverein etc. — einen unverkrampften, direkten Zugang zu authentischer Kom-
munikation zu haben, ihre Sprachkenntnisse in einem ungesteuerten Kontext an-
zuwenden und zu erweitern. Zudem ermdoglicht der geschiitzte Raum des Tandems

9 Ausfihtliche Informationen zum Projekt unter https://www.uni-trier.de/index.php?id=57467.
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ein ,,vergleichsweise gefahrloses Erproben und Einiiben von sprachlichen und
kulturellen Kompetenzen® (Schmelter 2010: 244).10 Der regelmilige Austausch
mit Studierenden bietet den Teilnehmern neben den sprachlichen Aspekten den
Vorteil, Unterstiitzung beim Studien(wieder)einstieg zu erfahren, sich mit Trierer
Studierenden, die dhnliche Studienziele verfolgen, austauschen und vernetzen zu
kénnen und nicht zuletzt viele (inter-)kulturelle Erfahrungen zu machen.

Die Tandems arbeiten selbststindig, was bedeutet, dass Treffpunkte, Ge-
sprachsthemen und gemeinsame Aktivitdten autonomen und individuellen Interes-
sen entsprechend von den Teilnehmern selbst festgelegt werden. Um aber auch
den Austausch untereinander sowie ein Kennenlernen im Gesamtprojekt zu befér-
dern, finden gemeinsame Veranstaltungen wie die Besichtigung der universitiren
Sternwarte, ein Beachvolleyballturnier, Sprachstammtische oder ein gemeinsames
Kochen statt. Die Arbeit der Tutoren wird dariiber hinaus durch begleitende
Workshops unterstiitzt, wie im November 2015 mit einem Workshop zum Thema
,»Gesprichsfihrung und Traumabewiltigung®, der von der Klinischen Psychologie
der Universitit durchgefiihrt wurde. Im Januar 2016 schloss sich ein Workshop
zum Thema ,,Vermittlung des Deutschen in informellen Kontexten® an, durchge-
fihrt vom Fach DaF. Zu beobachten sind seither etliche Fragen zu sprachlichen
Phinomen bzw. zu Vermittlungsweisen, die von Tutoren an die Projektleitung
herangetragen wurden. Deshalb hat das Fach DaF seit dem Sommersemester eine
elektronische Tutorberatung eingerichtet, die von fortgeschrittenen Studierenden
des Faches betreut wird.

Um besser einschitzen zu kénnen, wie die Tandems gelingen, welche konkre-
ten Vorteile die Teilnehmer aus ihren Tandems ziehen, aber auch um Optimie-
rungsmoglichkeiten fiir das Projekt zu erkennen, wurde im August 2016 eine erste
Umfrage und damit Datenerhebung unter den Teilnehmern durchgefithrt. Auf-
grund des Durchfithrungszeitpunkts wihrend der vorlesungsfreien Zeit war der
Ricklauf aber cher gering: Nur 13 der 59 geflichteten Teilnehmer und 23 der 114
Tutoren haben auf die Umfrage geantwortet. Regelmiflige Ruckfragen der Projekt-
leiter legen aber nahe, dass die Zahl der aktiven Tandems hoher ist. Dennoch las-
sen sich in den vorliegenden Daten interessante Befunde finden, die wir hier in
Auszligen kurz prasentieren mochten.

Der Fragebogen umfasste 10 Fragen, v.a. zu Haufigkeit, Formen und Inhalten
des Kontakts wie zu Erwartungen und Winschen. Auf Seiten der Tutees zeigen
alle Ergebnisse, dass ,Sprache verbessern® (gefolgt von ,Kontakte kniipfen,
Freunde finden®) als wesentliches Motiv fiir die Teilnahme wie auch als besonde-
rer Gewinn herausgestellt wird. Auf die Frage, was am Projekt besonders gefillt,
rangiert ,,Sprachkontakt™ deutlich vor ,,Informationen rund um Studium, Beruf
und Alltag®, ,,Integration im Zielland* und ,, Tandempartner als Ansprechpartner®,
die alle als dhnlich hoch gewichtet werden. Auch in den Antworten der Tutoren
wird der Sprachkontakt sieben Mal genannt, er nimmt damit aber nicht diesen

10Zum fremdsprachlichen Potential selbstgesteuerter Tandems vgl. auch Schmelter (2004).



,,Fit furs Studium* 223

prominenten Platz ein. Hier werden als besonders positiv am Projekt die ,,Forde-
rung der Integration® (19-mal) und die ,,Unterstiitzung der Tandempartner* (17-
mal) genannt. Interessant ist aber, dass von fast allen Befragten das Thema Sprache
bzw. sprachliche Probleme als ,,wichtig fiir beide® genannt werden. Weitere The-
men, die von beiden Seiten gleichermallen hervorgehoben werden, sind ,,Verhal-
tensweisen®, ,,Feste und Brauche® und ,,Essen®. Und das wiederum korrespondiert
mit den am hidufigsten genannten gemeinsamen Aktivitdten: zusammen Essen
gehen, Kochen, Kaffee trinken und Sport treiben. So scheinen beide Seiten des
Tandems zwar einzelnen Punkten unterschiedlich viel Bedeutung beizumessen, sie
kénnen aber das Tandem trotzdem erfolgreich gestalten. Das lisst sich auch an der
Intensitit der Kontakte ablesen. So haben acht von dreizehn Flichtlingen tiglich
mit ihrem Tandempartner Kontakt, weitere drei Lernende begegnen sich zwei- bis
dreimal pro Woche und alle geben an, dass es sich dabei v.a. um personliche Tref-
fen handelt.

SchlieBlich noch zu den Wunschen der Teilnehmer, die fiir die weitere Gestal-
tung des Tandem-Projekts genutzt werden. Besonders auffillig sind zwei Befunde:
der Wunsch nach mehr Kontakt zum Tandempartner und die Méglichkeit, den
Tandempartner wechseln zu kénnen. Daran ldsst sich erkennen, dass fir ein er-
folgreiches Tandem nicht nur dhnliche oder miteinander zu vereinbarende Ziele
wichtig sind, sondern auch, ob die Chemie zwischen den Teilnehmern stimmt.!!
Flexiblere Vermittlungsstrategien, die nicht nur auf Anmeldeformulare zurtickgrei-
fen, sondern auch die gemeinsamen Veranstaltungen mit einbeziehen, kénnten
hierfiir hilfreich sein.

3 Ausblick

Der bisher ausgesprochen positive Programmverlauf wie auch die anhaltende
Nachfrage von interessierten studierfihigen Fliichtlingen machen eine Fortfithrung
des Programms ,,Fit fiirs Studium® auch im Jahr 2017 und dariiber hinaus wiin-
schenswert. ,,Fit fiirs Studium® wurde zwar fir Flichtlinge entwickelt, ist aber als
Pilotprojekt auch fiir andere Gruppen Studieninteressierter nutzbar.

Des Weiteren wire fir diese Zielgruppe wie fiir auslindische Studierende ge-
nerell eine Begleitung und Unterstlitzung nicht nur im studienpropideutischen
Bereich sinnvoll, sondern auch beim Einstieg ins Studium, wihrend des Studiums
und ggf. beim Ubergang zum Arbeitsmarkt. Durch Vernetzung mit bzw. Weiter-
entwicklung bestehender Angebote (Einfithrungsseminar, Fachmentoren, studien-
begleitende Deutschkurse, Career International) kénnten hierfir Potentiale er-
schlossen werden.

11 Wie aus Erfahrungen in ungesteuerten Tandem-Projekten bekannt ist, sind Sympathie und Stim-
migkeit zwischen Partnern oft entscheidend fir Erfolg bzw. Misserfolg, vgl. z.B. Holstein; Oomen-
Welke (2000).
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AbschlieBend sollen beispielhaft fir das Selbstbewusstsein der Kursteilnehmer und
tir ihre Bereitschaft, sich in der neuen Umgebung einzubringen, einige Teilnehmer
kurz vorgestellt werden. Ninorta, aramdische Christin aus Syrien, absolvierte das
Programm ,,Fit fiirs Studium® mit fortgeschrittenen Deutschkenntnissen, bestand
schon im April 2016 die DSH an der Universitit Trier und reprisentiert inzwi-
schen als Trierer Weinkonigin das wichtigste Erzeugnis der Stadt — eine Aufgabe,
bei der sie ihre sehr guten Deutschkenntnisse bei 6ffentlichen Auftritten vor gro-
Bem Publikum immer wieder unter Beweis stellt. Ali, syrischer Kurde, engagiert
sich neben seiner Kursteilnahme in zwei Theaterprojekten im Theater Trier und in
der Trierer Tuchfabrik (TUFA). Im Musiktheaterstiick der TUFA unter dem Titel
,»Odyssee 16%, uraufgefithrt ab Ende Oktober 2016 in einem Zirkuszelt in den
rémischen Kaiserthermen Triers, spielt Ali eine Hauptrolle. Ibrahim arbeitet be-
reits im Team der Wirtschaftsinformatik an der Universitit Trier bei der Pro-
grammierung einer Webseite fiir den City Campus mit. Abdulsalam und Abdullah
absolvieren neben dem Intensivsprachkurs noch ein Praktikum in einem Trierer
Krankenhaus, um sich auf ihr gewtnschtes Medizinstudium vorzubereiten.
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Lernbegleitung und Ehrenamt:
Konzepte fiir die sinnvolle Zusammenarbeit von
Experten und Laien






»Zu sagen: Ich bin Sprachhelfer, da ist fiir mich ein
unheimlicher Druck abgefallen* — Selbstverstindnis
und Rollenreflexion in Schulungsmaf3nahmen fiir
ehrenamtliche Sprachhelfer_innen

Julia Feike, Eva Neustadt & Rebecca Zabel (Leipzig)

Abstract

Vor dem Hintergrund des seit 2015 stark gestiegenen freiwilligen Engagements in
der Flichtlingshilfe in Form von Deutschangeboten und dem Ruf der Politik nach
Schulungsmalinahmen fir Ehrenamtliche beschiftigen wir uns im vorliegenden
Beitrag mit der Frage, was solche Mal3nahmen fiir ehrenamtliche bzw. freiwillige
Sprachhelfer_innen leisten kénnen und sollen. Dabei werden insbesondere Selbst-
verstindnis sowie Rollenreflexion und die damit verbundenen Grenzen und Még-
lichkeiten von Schulungsmallnahmen fokussiert. Am Beispiel zweier VHS-Qualifi-
zierungsmalBnahmen fiir freiwillige Sprachhelfer_innen, die Anfang 2016 durchge-
fihrt wurden, wird die Entwicklung des Selbstverstindnisses auf Seiten der Teil-
nehmer_innen als auch der methodische Einbezug rollenreflexiver Elemente in die
MaBnahmen beschrieben.

1 Ehrenamtliche bzw. freiwillige Deutschangebote — Stand
der Dinge

Karakayali; Kleist (2015: 29) ermitteln, dass knapp die Hilfte der in ihrer Studie

befragten ehrenamtlich Aktiven ,,Sprachunterricht™ gibt. Fiir eben jene ehrenamtli-

chen ,,Lehrer®, | Kursleiter, ,Sprach(lern)begleiter* bzw. ,,Sprachhelfer” werden
von verschiedener Seite Qualifikationsmafinahmen gefordert (vgl. z.B. Kauffmann
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20106), gefordert (z.B. eine Ausschreibung des BAMF 2016, vgl. dazu kritisch ebd.:
9) und von verschiedensten Institutionen (Universititen, Volkshochschulen, Wohl-
fahrtsverbinden, Vereinen und Initiativen etc.) durchgefiihrt.

Hinsichtlich der Rolle und Funktion ehrenamtlicher Deutsch(lern)angebote!
und entsprechender Qualifikationsmalinahmen fiir ehrenamtlich Aktive lassen sich
im Diskurs gegensitzliche Positionen rekonstruieren:

Auf der einen Seite scheint sich im 6ffentlichen Integrationsdiskurs ein Wis-
sens- und Handlungsmuster durchgesetzt zu haben, demzufolge eine sog. ,,Ersto-
rientierung in Deutsch als Zweitsprache®? bzw. ,,Deutsch von Anfang an fir Ge-
flichtete* in die Verantwortung ehrenamtlicher Helfer_innen zu legen sei. Deut-
lich wird diese Tendenz in zahlreichen aktuell erschienenen ,,Kurskonzepten® (z.B.
,Erstorientierung und Deutsch lernen fir Asylbewerber” des BAMF 2016) und
Lehrmaterialien auch der marktbestimmenden DaF-Fachverlage (z.B. ,,Erste Hilfe
Deutsch von Hueber 2015, ,,Ein guter Start® von Ernst Klett Sprachen 2016 oder
»Komm rein!l“ von Langenscheidt 20164), die sich speziell an die Zielgruppe der
chrenamtlich Lehrenden ohne Unterrichtserfahrung richten. Ebenso unterstiitzen
Schulungskonzepte fiir Ehrenamtliche (z.B. das sog. Darmstidter Modell nach
Merkelbach; Sulzer 2016: 62) und insbesondere auch entsprechende ,,Deutschkur-
se“ und SchulungsmalBnahmen anbietende oder koordinierende Institutionen wie
Volkshochschulen, Arbeiterwohlfahrt, Diakonie oder Caritas ein solches Verstind-
nis von erstorientierenden Deutschkursen in der Verantwortung Ehrenamtlicher.’

Demgegeniiber stehen die Positionen namhafter Fachdidaktiker_innen aus
dem Bereich DaF/DaZ, die darauf hinweisen, dass Freiwillige bei der Sprachunter-
stiitzung von Gefliichteten keine professionellen Lehrkrifte sind und entsprechend

1 Karakayali; Kleist (2015: 29£.) interpretieten sie als Folge eines Mangels an staatlichen Angeboten.

2 Was ,,Erstorientierung (in Deutsch)“ heilit und welche lerntheoretischen Implikationen damit ver-
bunden sind (vgl. Zabel 2016), wird dabei kaum reflektiert.

3 Wenn unter dem Titel ,,Deutsch fiir Gefliichtete von Anfang an férdern wie selbstverstindlich
,nur’ das Thema ehrenamtliche Deutschangebote bzw. QualifizierungsmaBinahmen fiir ehrenamtliche
Sprach(lern)begleiter_innen thematisiert wird — wie auf einer Fachtagung an der TU Dresden im
August 2016 geschehen — scheint auch hier selbstverstindlich und unhinterfragt die Annahme zu-
grunde zu liegen, dass entsprechende Férderung eben durch Ehrenamtliche durchzufithren bzw.
durchfihrbar sei.

4 https:/ /www.hueber.de/erste-hilfe-deutsch, http:/ /www.klett-sprachen.de/ ein-guter-start/deutsch-
fuer-fluechtlinge-und-asylsuchende/videos/c-1314 sowie https://www.langenscheidt.de/Langensche
idt-Komm-rein-Sprachkurs-mit-Buch-und-Begleitheft-Lehrerhandreichung-als-Download /978-3-46
8-48970-9 (Stand: 12.9.2010).

5> Vgl. dazu jingst auch Daniela Neumann, die in ihrer Dissertation aufzeigt, wie das freiwillige Enga-
gement in Zeiten des ,aktivierenden® Umbaus des Sozialstaates und sozialen Desintegrationstenden-
zen zum politischen Hoffnungstriger bzw. zur gesellschaftlichen Produktivitdtskraft, ,,zum aktivier-
baren Potenzial“ bzw. zum ,Sozialkapital“ des neuen Jahrtausends wird (Neumann 2016: 10ff)).
Auch der vorliegende Beitrag kann als Teil der Verhandlung des freiwilligen Engagements in Zeiten
s»gesellschaftlicher Krisenerscheinungen, ehrenamtlicher Pluralisierungstendenzen und des aktivieren-
den Umbaus des Sozialstaates” (ebd.: 11) verstanden werden. Eine solche Verhandlung, Reflexion
bzw. Aufklirung dieser durch Politik gesteuerten Subjektposition ,Ehrenamtlicher® bzw. des zivilge-
sellschaftlich bzw. ,gemeinwohlorientierten® Engagierten kann aus unserer Sicht auch in se/bsthildenden
Qualifizierungsmafinahmen fiir chrenamtlich Aktive, die Deutschangebote machen, thematisiert
werden.
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auch keinen ,,klassischen Sprachunterricht anbieten kénnen, sollen bzw. brauchen
(z.B. Krumm 2015: 2f)). ,,Unterrichten®, so Dirim; Schramm (2015), ist ,,eine
komplexe und verantwortungsvolle Aufgabe [...], die ein vertieftes theoretisches
und praktisches Einarbeiten in (sozial- und migrations)padagogische, allgemeindi-
daktische und fachdidaktische Professionalisierungsbereiche erfordert™; die mo-
mentan praktizierte ,,Notfalllosung® schneller Einfithrungen fiir ehrenamtliche
Helfer_innen sei dringend durch politische Verinderungen abzulésen (Dirim;
Schramm 2015, vgl. auch die Leipziger Erklirung 2016).6

Eines scheint aus dieser zweiten Perspektive — der wir uns dezidiert anschlie-
Ben — klar: Schulungsmal3nahmen fiir ehrenamtliche Sprachhelfer_innen” kénnen
keine langjihrige Ausbildung zur DaZ-Fachkraft ersetzen.®

2 Schulungen fiir ehrenamtlich Aktive: Selbstverstindnis und
Rollenreflexion als iibergeordnetes Thema

Als Durchfithrende von Schulungsmalinahmen fiir ehrenamtliche Deutschhelfe-
r_innen fragen wir uns: Was konnen Schulungsmalinahmen fir ehrenamtliche
Sprachhelfer_innen und was kann ehrenamtliche Sprachhilfe fiir Gefliichtete leis-
ten?

Vor dem Hintergrund der Diskussionen sowie der praktisch auch durch uns
durchzufihrenden Qualifizierung fiir ehrenamtliche Deutschhelfer_innen stellt
sich die Frage nach den Zielen und Inhalten solcher MaBnahme. Was ist konzep-
tuell moglich, wenn man nicht (nur) einen DaF/DaZ-didaktischen Schnellkurs im
»ochmalspurformat® (Krumm 2015: 1) anbieten méchte und man insbesondere die
Perspektive der Beteiligten (Helfer_innen wie Lerner_innen) berticksichtigen will?

Unseres Erachtens sollten Qualifizierungsmanahmen fir ehrenamtliche
Deutschhelfer_innen v.a. erméglichen, das Selbstverstindnis bzw. die eigene Rolle
als ebrenamtliche, freiwillige, helfende, begleitende oder lebrende Instanz sowie die damit
zusammenhingende Rolle bzw. Position detjenigen Menschen, denen geholfen

¢ Mit den unterschiedlichen Lern- und Bildungserfahrungen und dem sprachlichen Vorwissen der
Teilnehmer_innen sowie z.B. mit den Auswirkungen von Flucht- und Traumaerfahrungen auf das
Deutschlernen bzw. den Auswirkungen von Deutschlernangeboten auf Flucht- und Traumaerfahrun-
gen umzugehen, setzt hohes fachdidaktisches Handlungswissen voraus, das ehrenamtlichen Hel-
fer_innen unseres Erachtens nicht unterstellt werden kann und sollte.

7 Im Folgenden wihlen wir den Begriff ,,Sprachhelfer_in“. Wir sind uns bewusst, dass dieser Implika-
tionen enthilt, die problematisierbar sind. Der Begriff ,,Sprach(lern)begleiter_in®, der eher den beglei-
tenden Prozess fokussiert, wird jedoch auch als Teil der Rolle von Lehrer_innen gefasst, die Professi-
onswissen verlangt (vgl. Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung 2012).

8 Ebenso positionieren sich Studierende des Faches DaF/DaZ, die sich als in der Ausbildung befind-
liche, angehende DaF/DaZ-Fachkrifte und Aktive in der ehrenamtlichen Deutschhilfe in einem
deutlichen Rollen- und Interessenkonflikt innerhalb der eigenen Titigkeit sehen. Vgl. z.B. die Positi-
onierung der studentischen Initative mitSprache am Herder-Institut Leipzig unter https://www.
mitsprache-leipzig.de/ueber-uns/ (Stand: 10.9.2016).
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wird, zu reflektieren.? Was die ehrenamtlichen Helfer_innen angeht, stehen im
Diskurs unterschiedliche Rollenverstindnisse zur Diskussion. Ehrenamtlichen
Helfer_innen wird z.B. zugeschrieben, ,,ehrenamtliche Lehrende® zu sein, ,,die den
Gefllichteten erste Deutschkenntnisse vermitteln, um ihnen schnell eine Orientie-
rung in Deutschland zu erlauben und sie auf die spiter folgenden BAMF-Kurse
[...] vorzubereiten® oder Ehrenamtliche werden ,,als Lernhelfende® gesehen, ,,die
Lernende auBlerhalb des Unterrichts beim Lernprozess [unterstitzen| (Merkel-
bach; Sulzer 2016: 60£.).10 Krumm (2015) sieht in ,,freiwilligen Helferinnen und
Helfern® nicht die ausgebildeten ,,klassischen Deutschlehrerlnnen®, sondern sozia-
le Kommunikations- und Interaktionspartner_innen, die sich nicht an progressions-
otientierten Kurskonzepten orientieren missen, die nicht belehrend und kontroll-
wiitig daherkommen, dafiir aber Zeit und Geduld mitbringen. Sie kénnen v.a.
dabei unterstiitzen, Wortschatz und Chunks fir individuell relevante und echte
Handlungssituationen (z.B. in aulerunterrichtlichen Sprachbegegnungen und Pro-
jekten) zu entdecken und im Austausch mit dem/der Deutschlerner_in zu verwen-
den und zu festigen.

Was die Rolle der Deutschlerner_innen angeht, so fillt auf, dass in Konzepten
von Schulungsmafinahmen bzw. Lehrmaterialien Gefliichteten zugeschrieben wird,
aus ,,verschiedenen Kulturkreisen zu stammen, ,,andersartig” und ,,fremd* zu sein
(vgl. z.B. Merkelbach; Sulzer 2016: 64). Das Lehrmaterial ,,Komm rein!* (Brossler
2016) z.B. impliziert bereits im Titel, wer aus der Perspektive des Drinnen Stimme
und Macht hat, den von ,Dranfen-Hinein-Kommenden® einzuweisen. Die hierar-
chisch aufgeladene Differenzkonstruktion zwischen ,modernem westlichen Hier
und Wir‘ und ,vormodernem nicht-westlichen Dort und Ihr* (vgl. z.B. die Fotos im
Lehrmaterial ,,Komm rein!®), die solche klassisch interkulturellen Positionierungen
mit sich bringen, sollten sich die Reproduzenten solcher Konstruktionen endlich
bewusst werden (vgl. kritisch dazu z.B. Welsch 2000, Altmayer 2008, Kalpaka;
Mecheril 2010). In Qualifizierungsmalnahmen fiir ehrenamtliche Helfer_innen
sollte unseres Erachtens die Wirkmichtigkeit eben solcher Subjektpositionierungen
und Subjektivierungen stirker kritisch reflektiert werden.

Noch wenig ist in der Debatte um ehrenamtliche Deutsch/iffe das Ungleich-
verhiltnis zwischen Heffer_innen und Zu Helfendem thematisiert worden.!! Nach
Karakayali; Kleist (2015: 14) ist ,,ehrenamtliche Arbeit” (bzw. freiwillige Arbeit)

9 Zur sozialkonstruktivistischen Rollentheorie vgl. z.B. Berger; Luckmann (1966); zur diskurstheoreti-
schen Subjektivierung z.B. Rose (2014).

10 Fir letztere, offenere Variante spricht, was wir hinsichtlich der Fahigkeiten, Bedarfe, Bedurfnisse
bzw. Motive der ehrenamtlichen Helfer_innen, der Deutschlerner_innen in ehrenamtlichen Hilfsan-
geboten sowie den damit zusammenhingenden (institutionellen) Rahmenbedingungen wissen bzw.
eben nicht wissen. Vgl. z.B. Karakayali; Kleist (2015), Autorengruppe Bildungsberichterstattung
(2016: 192ft.), Briicker et al. (2016: 8f.), Metzner; Mogk (2016), Busch (2016), Plutzar (2016), Bushati
et al. (2016: 2).

11 Im Kontext DaF/DaZ weist Krumm (2015: 4) darauf hin, dass erwachsene Deutschlerner_innen
eben Erwachsene sind, die bereits viele schwierige Situationen gemeistert haben und die nicht primar
und unbedingt der nicht qualifizierten Fiirsorge bediirfen.
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eine jede Aktivitit durch die Zeit zum Wohl einer anderen Person, ei-
ner Gruppe oder einem Ziel gratis aufgewandt wird [...]. Ehrenamt-
lichkeit ist Teil eines Zusammenhangs von helfendem Verhalten, das
mehr Aufwand beinhaltet als spontane Unterstiitzung, aber im Ausmal3
enger gefasst ist als die Hilfe, die Familie und Freunden geboten wird.
Als ehrenamtliche Fliichtlingsarbeit bezeichnen wir all jene Titigkeiten,
mit denen sich Personen unentgeltlich in Zusammenarbeit mit Flicht-
lingen fiir jene engagieren.!?

Deutlich wird, dass ehrenamtliches Engagement immer an Helfende, die Hilfe fiir
Jemanden anbieten, gebunden ist.!> Die/der starke Helfer_in gibt, der Schiitzling ist
schwach und auf die/den Helfer_in angewiesen. Auf diese Problematik haben
kiirzlich Kalmutzke; Zimpel (2016: 67f) auch mit Bezug auf Hannah Arendt
(1986) hingewiesen: Rertung und Hilfe kann fiir Menschen, die gefliichtet sind,
»Demitigung” und ,,Erniedrigung® bedeuten. Die Méglichkeit, dass die Hilfe, die
mir geboten wird, ggf. gar nicht zu meinem Wobl ist bzw. Ich aus welchen Griinden
auch immer gar keine Hilfe annehmen mdéchte oder kann, wird dabei zu wenig
berticksichtigt. Entscheidend sei, wer iiber das, was Aélfreich ist, entscheidet:

Wir Menschen sehen uns selbst gern als hilfsbereit. Anderen zu helfen
ist eine hohe Form des Selbstwert- und Sinnerlebens. Wer aber ent-
scheidet, was hilfreich ist und was nicht? Antwort: Nicht die Helfen-
den, sondern immer die Hilfe Empfangenden. (Kalmutzke; Zimpel
2016: 68)

Dies gilt es unseres Erachtens auch in QualifizierungsmalBnahmen stirker zu be-
ricksichtigen.

Hinsichtlich der Konzeption einer Qualifizierungsmainahme fiir ehrenamtli-
che Sprachhelfer_innen sei zusammenfassend festgehalten: Die Reflexion der Rolle
als Helfer_in sollte eine Auseinandersetzung damit ermdglichen, was Sprachhilfe
gut bzw. auch besser als professionelle DaZ-Kurse zu leisten vermégen. Theore-
tisch gestitzt wird dies durch interaktionistische und gebrauchsorientierte Zuginge
zu Spracherwerb. Was chrenamtliche (Deutsch-)Helfer_innen leisten kénnen —

12 Zur Definition vgl. auch Wilson (2000). Neumann (2016: 12) thematisiert die historische Entwick-
lung vom traditionellen Ehrenamt, zum selbstbestimmten freiwilligen Engagement bis hin zum biir-
gerschaftlichen bzw. zivilgesellschaftlichen Engagement, was auch in den verwendeten Begrifflichkei-
ten zum Ausdruck komme.

13 Eine weitere Position ist die selbst organisierter Initiativen — beispielhaft sei hier das Kollektiv
,Lernende und Lehrende in selbstorganisierten Rdumen® genannt —, ,,die ihre Arbeit als politischen
Aktivismus, nicht als Charity und nicht als Ehrenamt® begreifen: ,,Gemeinsam geben wir mit den
Offenen Deutschkursen einer anderen Art von Bildung Raum, die eine offene und wertschitzende
Form des Lernens und Lehrens der deutschen Sprache ermdglicht sowie Lerner_innen und Leh-
rer_innen die Méglichkeit gibt, sich auszuprobieren und ihr Handeln zu reflektieren. Gemeinsam
stellen wir uns gegen die Pflicht zur Integration und fiir das Recht auf Mitgestaltung, gegen Deutsch-
pflicht und fir das Recht auf Sprachen. Es ist uns mit dem Kollektiv ein Anliegen, einen Raum zum
Deutschlernen abseits verpflichtender Prifungen und Zeitdruck zu schaffen® (vgl. Kollektiv Offene
Deutschkurse 2015).
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vorausgesetzt, sie handeln sozial'* — ist gerade nicht, in einer unterrichtlichen Situa-
tion Interaktion zu simulieren, sondern bei echter Interaktion mit Sprache auszu-
helfen. Sprachhelfer_innen sollten dabei die ungleichen Rollenverhiltnisse der
shelfenden Geber_innen® und der hilfsbediirftigen Nehmer_innen‘ reflektieren
(kénnen).

In Anlehnung an die Ausfithrungen oben halten wir genau jene Reflexion der
Rolle der ehrenamtlichen Sprachhilfe bzw. des/der ehrenamtlichen Sprachhel-
fer_in fiir besonders relevant. Dabei geht es uns — in Anlehnung an Krumm und
Dirim; Schramm — darum, fiir Méglichkeiten, aber v.a. auch Grenzen der Hand-
lungsméglichkeiten ehrenamtlicher Helfer_innen zu sensibilisieren.

3  Zur empirischen Begleitung zweier
Qualifizierungsmaflnahmen

Im Folgenden wird beschrieben, wie wir im Rahmen von Qualifizierungsmalinah-
men Anfang 2016 an zwei verschiedenen Volkshochschulen chrenamtlich Aktive
begleitet haben. In beiden MaB3nahmen wird ein Fokus auf die Reflexion des Rol-
lenverstindnisses der chrenamtlichen Teilnehmer_innen (TN) gelegt. Umfang,
Inhalte und Vorgehensweisen in beiden Mal3nahmen unterscheiden sich entspre-
chend der Rahmenbedingungen der jeweiligen Bildungstriger, die die Qualifizie-
rungsmal3nahmen anbieten. So umfasst Malnahme A 40 Unterrichtseinheiten und
wird mit jeweils ca. 15 TN durchgefiihrt. Neben der Reflexion der Rolle als
Sprachhelfer_in werden sowohl Bereiche wie Lernziele und Lerneraktivierung,
Interaktion und Lernen, Lehrmaterialien, Heterogenitit und Binnendifferenzierung
als auch Themen wie Alphabetisierung, Wortschatz, Redemittel, Grammatik, Pho-
netik und Fertigkeiten angeschnitten. Mallnahme B hingegen umfasst sechs Unter-
richtseinheiten, die auf zwei Kurssitzungen aufgeteilt und mit bis zu 28 TN durch-
gefiihrt werden; thematisiert werden neben dem Selbstverstindnis als Sprachhel-
fer_in v.a. die Heterogenitit der Deutschlerner_innen ebenso wie Fragen zur
(kommunikativen) Wortschatzarbeit, Phonetik und Materialauswahl.

Um zunichst den Kenntnissen und Fihigkeiten der ehrenamtlichen Sprachhel-
fer_innen Rechnung zu tragen, werden sie als Expert_innen ihrer eigenen Praxis
ernst genommen und in unserem Praxisforschungsprojekt entsprechend befragt:
Was Ausgangsbedingungen bzw. Kontexte ehrenamtlichen Engagements sind (z.B.
als Bildungspatenschaft fiir Familien, als Sprachférderung in der Schule, als ,Unter-
richt® in Erstaufnahmeeinrichtungen oder Ridumlichkeiten von Wohlfahrtsverbin-
den, als Lernbegleiter_innen auflerhalb vom Unterricht), wissen diejenigen, die sie
leisten, am besten. Diese Kontexte bzw. die damit — oft von den Institutionen —

14 Vgl. auch Plutzar (2016: 122), die dafiir plidiert, ehrenamtliche Spracharbeit mit Bezichungsange-
boten zu verbinden.
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vorgegebenen Rollenverstindnisse als Lebrer_in, Begleiter_in, Pat_in bzw. Tandem-
partner_in bilden das Vorwissen, an das in der Qualifizierung stets angedockt wird.

Davon ausgehend werden die ehrenamtlichen Sprachhelfer_innen als Lerner_in-
nen in den Maf3nahmen empirisch begleitet. In Form von Befragungen vor (schrift-
liche Befragung) und nach den Workshops (schriftliche Befragung bzw. Gruppen-
interview) sowie anhand der Beschreibung des Vorgehens in den MaB3nahmen soll
im Folgenden dargestellt werden, was chrenamtliche Deutschhelfer_innen in den
angebotenen QualifizierungsmafB3nahmen hinsichtlich ihres Rollenverstindnisses
lernen (kénnen) und inwiefern TN an der Malnahme ihr Selbstverstindnis als
Sprachhelfer_innen bzw. die Rolle von Sprachhilfe insgesamt reflektieren und ver-
indern. Wir als Durchfithrende der Ma3nahme bzw. der empirischen Begleitung
bilden uns dabei gleichfalls und werden — im besten Fall — zu Expert_innen des
Handlungsfeldes.

Zu Beginn der Qualifizierungsmal3nahmen geben TN in den schriftlichen Be-
fragungen an, sich im Bereich des Deutschlernens engagieren zu wollen, da sie im
Spracherwerb ein ,,Ankommen in Deutschland® sowie einen ,,wichtigen Schliissel
zur Integration® sehen und die Unterstiitzung beim Deutschlernen als ,,Hilfe zur
Bewiltigung alltdglicher Aufgaben® verstehen.

Gleichzeitig wird das Deutschlernen als der Bereich eingeschitzt, in dem sich
die Ehrenamtlichen eine Hilfe auch zutrauen. Obgleich sich TN hierbei ihres feh-
lenden Wissens beziiglich der Unterrichtsgestaltung bewusst sind, planen oder
gestalten sie bereits Sprachhilfe als unterrichtsihnliche Situation. Das Beherrschen
der Zielsprache (,,Was ich selber kann, kann ich anderen vermitteln®), eigene Ex-
fahrungen im Fremdsprachenlernen bzw. Auslandsaufenthalte werden von den
TN als vornehmliche Griinde genannt, warum sie sich in der Lage fithlen, Deutsch
zu unterrichten.’> Von der Schulungsmalinahme erwarten sie sich dementspre-
chend vor allem Hinweise dariiber, welche Inhalte in welcher Reihenfolge mit
welchen Methoden und Materialien vermittelt werden sollen. Auch Fragen zur
Alphabetisierung Erwachsener sind hierbei fiir die TN von besonderem Interesse,
was zwar ein Problembewusstsein fiir den komplexen Bereich der Alphabetisie-
rung andeutet, gleichzeitig aber auch die generell problematische Einstellung wi-
derspiegelt, dass das Unterrichten des Deutschen durch einen kurzen Workshop,
der in die Grundlagen des Faches einfithren soll, erlernt werden kann. Keine Aus-
bildung im Bereich DaF/DaZ zu haben bzw. ,kein Deutschlehrer” und ,kein
Pidagoge zu sein®, wird von einzelnen TN zwar sowohl vor als auch nach der
QualifizierungsmaBinahme als personliche Grenze im Bereich der Sprachhilfe be-

15 Hierbei findet hiufig keine bzw. eine unseres Erachtens nicht ausreichende Unterscheidung zwi-
schen den Prozessen des Erst- und Zweitspracherwerbs — insbesondere Erwachsener — statt, wie u.a.
die Antwort einer TN beziiglich der Frage, inwiefern sie sich in der Lage fithle, Sprachhilfe zu leisten,
verdeutlicht: ,,Ich glaub schon, dass ich das kann, als Mutter und GroBmutter. Meine Kinder haben
auch gut Deutsch sprechen gelernt.*
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nannt, jedoch wird die Notwendigkeit von Fachkenntnissen insbesondere beziig-
lich des Anfidngerunterrichts relativiert.1¢

Die von uns als wichtig herausgearbeitete Reflexion des eigenen Rollenver-
stindnisses wird von den TN nicht explizit als Erwartung an die Qualifikations-
malinahmen geduliert. Die Auseinandersetzung mit dem eigenen Selbstverstindnis
erscheint einigen TN zu Beginn der Ma3nahme sogar cher tiberfliissig, sie moch-
ten ,,sich nicht mit sich selbst beschiftigen, sondern etwas lernen®. Dies dndert
sich jedoch: Sowohl im Verlauf als auch in der Riickschau beurteilen TN die Aus-
einandersetzung mit dem eigenen Handeln im Ehrenamt und der dabei einge-
nommenen bzw. zugeschriebenen Rolle als sinnvoll, die von uns angebotene Rolle
des/der Sprachhelfer_in ,,wird klarer® fiir die TN.

Wie wird sich also in beiden MaBnahmen der Rollenentwicklung angenihert,
ohne die Erwartungen der TN vollkommen unberiicksichtigt zu lassen und ohne
den TN der Qualifizierungsmalinahme die Identifikation mit einer von auen defi-
nierten Rolle aufzuerlegen?

Wir gehen davon aus, dass es innerhalb einer solchen Qualifikationsmal3nahme
fiir Ehrenamtliche nur méglich ist, die Erwartungen der TN hinsichtlich Material-
auswahl und methodischer Tipps und Tricks sinnvoll aufzugreifen, wenn diesen
Aspekten die Frage nach Zielen der eigenen ehrenamtlichen Titigkeit und damit
immer auch die Reflexion des Selbstverstindnisses vorangestellt ist.

In MaBnahme A werden gleich zu Beginn die TN zu ihrer Vorstellung von
Sprachhilfe befragt. Sie sollen ihr persdnliches Verstindnis von sich als Sprachhel-
fer_in anhand von Rollenkarten,'” die ihren Vorstellungen méglichst gut bzw.
schlecht entsprechen, erkliren. In der Auseinandersetzung mit den Selbstbeschrei-
bungen diskutieren die TN iiber Leistbares und nicht Leistbares in der Sprachbhilfe,
tber Erfolge, Probleme, Unklarheiten und Grenzen. Im weiteren Verlauf der Qua-
lifizierungsmaB3nahme werden unterschiedliche Themenbereiche gestreift, die den
TN auch verdeutlichen, welche verschiedenen Kenntnisse und Fihigkeiten profes-
sioneller DaZ-Unterricht voraussetzt. Die Darstellung der Anforderungen an eine
professionelle Lehrkraft nutzen die TN immer wieder, um iiber eigene Grenzen zu
reflektieren. Dabei eréffnen sich gleichzeitig Méglichkeiten, die alternative Rolle
als Sprachhelfer_in herauszuarbeiten und als Chance zu begreifen, auf individuelle
Bediirfnisse der Lerner_innen einzugehen. Gerade die von den TN als eigene Stir-
ken genannten Eigenschaften wie Geduld und Offenheit kénnen in der Sprachhilfe
sehr gut wirksam werden als Voraussetzung fiir eine spezifische, auf den/die Ler-
ner_in angepasste Unterstiitzung und Hilfe beim Sprachenlernen. Auflerdem wur-
den die TN darin bestirkt, in moglichst authentischen Situationen mit den

16 So dullert z.B. ein TN: ,,Da ich keine Ausbildung in der Richtung habe, méchte ich nur bei Anfin-
gern helfen.”

17 Die TN konnen aus einer Reihe von Begriffen wihlen wie u.a. Anreger_in, Begleiter_in, Bera-
ter_in, Dompteur_in, Expert_in , Faktenvermittler_in, Helfer_in, Ideengeber_in, Lehrer_in, Materi-
albeschaffer_in, Organisator_in, Prozessgestalter_in, Ratgeber_in, Retter_in, Stoffdarbieter_in, Sup-
porter_in, Therapeut_in, Unterstiitzer_in, Vorbild, Wegweiser_in, Wissensvermittler_in.
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Deutschlerner_innen zu kommunizieren und in moglichst echze Interaktion zu tre-
ten. Beispielsweise konnen Sprachhelfer_innen meist verldsslich Auskunft zum
neuen Wohnort der Gefliichteten geben und so bei der Bewiltigung des Alltags
behilflich sein.

In MaBnahme B wird die erste Hilfte des Workshops ebenfalls den Fragen des
Selbstverstindnisses und der Rollenreflexion gewidmet:!® Nach einem Kennenler-
nen und dem Austausch dariiber, wer in welchem Bereich der Sprachhilfe titig ist
oder sein méchte, verorten sich zunichst die Workshopleiterinnen als DaF/DaZ-
Lehrkrifte, aber gleichzeitig auch als in der Sprachhilfe ehrenamtlich Aktive. So
wird ein Verstindnis von Sprachhilfe offengelegt, das unter Bezugnahme auf per-
sonliche Erfahrungen eine deutliche Abgrenzung zwischen der Rolle im Haupt-
und Ehrenamt erlaubt und das von den TN idbernommen oder infrage gestellt
werden kann. In Anlehnung an Krumm (2015) wird dabei nicht nur der Begriff
Sprachhilfe als méglicherweise alternative Bezeichnung der eigenen Titigkeit ange-
boten, sondern es werden v.a. die vielfiltigen Moglichkeiten des Ehrenamts ge-
gentiber dem Hauptamt aufgezeigt, die eben gerade nicht im Imitieren von
Deutschkursen liegen, sondern in der beiderseits freiwilligen, individuellen, alltags-
bezogenen sprachlichen Begleitung und Begegnung.!” Neben der Selbstverortung
im Ehrenamt stehen in dieser ersten Sitzung eine Sensibilisierung fiir die Hetero-
genitit der nur allzu hdufig als eine mehr oder weniger homogene Gruppe ,der
Gefliichteten® konstruierten Deutschlerner_innen sowie deren mdgliche Lebens-
und Lernkontexte im Fokus. Anhand der relativ simplen, offenen Fragestellung
»Wer sind eigentlich die Lerner_innen?* und den sich daran anschlieBenden Teil-
fragen ,,In welcher Lebenssituation befinden sie sich?* und ,,Welche Erfahrungen,
Kenntnisse und Fertigkeiten bringen sie mit?*, die jeweils in Kleingruppen bearbei-
tet und als Poster zusammengefasst werden, entstehen im Plenum lebhafte Diskus-
sionen, in denen TN selbst betonen, wie wenig vergleichbar einzelne Lerner_innen
miteinander sind. Dartber hinaus wird ein einseitiger Blick auf ,Lerndefizite’ in
einem grofleren Kontext betrachtet und infrage gestellt sowie die Position des
Deutschlernens als ggf. nicht notwendigerweise prioritir fir die/den Einzelne/n
relativiert, sodass immer auch Ziele der (Sprach-)Hilfe und damit das eigene Enga-
gement reflektiert werden. Unter diesen Gesichtspunkten findet im zweiten Teil
der Manahme eine Auseinandersetzung mit moglichen Materialien und Methoden
statt, die stets auf das Selbstverstindnis als Sprachhelfer_in und die Position der
Deutschlerner_innen als Partner_innen in der Deutschhilfe zurickverweisen kann.

Im Gruppeninterview bzw. der schriftlichen Befragung nach den Maflnahmen
wurde die Sicht der TN auf mégliche Verinderungen durch die Malinahme, ihre
Perspektive auf den Begrift Sprachbilfe ebenso wie personliche Stirken, aber auch

18 Fir die gemeinsame Planung und Durchfithrung des Workshops sei an dieser Stelle Nele Bender
herzlich gedankt.

19 Der Begriff Sprachbilfe wurde wihrend der Mallnahme von einigen TN als besonders positiv einge-
schitzt, um auch gegeniiber Dritten die eigene Titigkeit benennen zu kénnen. So stellten einzelne
TN fest, sich nun nicht mehr als ,,Nachhilfelehrer fiit Erwachsene® bezeichnen zu miissen.
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Probleme und Grenzen in der ehrenamtlichen Titigkeit erfragt. Ziel ist es hierbei
nicht, die Qualifikationsma3nahmen umfassend zu evaluieren oder generelle Aus-
sagen zu Lernergebnissen abzuleiten, sondern zunichst anhand eines qualitativen
Zugangs zum bisher kaum empirisch erforschten Bereich der Sprachhilfe vertiefte
Einsichten in das (moglicherweise verdnderte bzw. weiterentwickelte) Selbstver-
stindnis Einzelner zu gewinnen.

Die von uns befragten TN betonen, dass ein Mehrwert der MaB3nahme insbe-
sondere im Kennenlernen des Begriffs bzw. Konzepts Sprachbilfe und der damit
verbundenen Abgrenzung zwischen hauptamtlichen Deutschkursen und ehrenamt-
licher Unterstiitzung liegt. So duBert eine TN: ,Ich finde dieses Abgrenzen zwi-
schen Helfer und Lehrer fiir mich personlich sehr entscheidend, weil dadurch, dass
ich akzeptiere ich bin ein Sprachhelfer; da ist fiir mich unheimlicher Druck abgefal-
len. [...] Ich gebe jetzt Hilfe, wie auch immer die aussieht, das kann ich auch selber
zusammenstellen, so wie es eben passt™.2

Das eigene Selbstverstindnis wird stirker in Abgrenzung zur professionellen
Lehrkraft definiert (,, Welcher Fall das nun ist? Das sollen andere machen, wir spie-
len lieber was® bzw. ,,Wir machen ,nur® Unterstiitzungsangebote®). Hierbei beto-
nen die TN auch, dass sie im Ehrenamt nicht nur geben (bzw. etwas lehren), son-
dern immer auch selbst etwas fiir sich mitnehmen (Freude am zwischenmenschli-
chen Kontakt, Kennenlernen anderer Sprachen und ,,Kultur(en), Moglichkeit zur
Selbstreflexion?!) und sich durch die QualifikationsmaBnahme in ihren Stirken als
die Person, die Zeit, Geduld und Aufgeschlossenheit mitbringt, bestirkt fithlen.
Als Grenze im eigenen Handeln wird weiterhin auf fehlendes fachliches Wissen
(v.a. Grammatikvermittlung) und Kénnen Bezug genommen: ,,Eigentlich immer
noch das Methodisch-Didaktische, dass ich eben kein Pidagoge bin, aber ich
komm jetzt besser damit klar, dass man das nicht unbedingt sein muss, um
Sprachhilfe zu geben.*

Ein Bestirken der Ehrenamtlichen darin, dass Sprachhilfe v.a. die Méglichkeit
zur (sozialen) Interaktion jenseits von Lehrplan, Stundenzielen und Leistungsdruck
eréffnet, hat jedoch nicht nur einen gelasseneren Blick auf das Ehrenamt zur Fol-
ge, sondern kann auch uniiberwindbare Diskrepanzen der von auflen zugeschrie-
benen Subjektposition (Freiwillige ,,als das unverzichtbare ,Sozialkapital‘“, Neu-
mann 2016: 15) und dem Selbstverstindnis offenlegen. Besonders deutlich wird
dieser Konflikt an der Situation einer TN, die sich einerseits als Sprachhelferin
sehen mochte, die unterstiitzt und Angebote macht (,,weil wir ja dritber gespro-
chen hatten, dass wir eigentlich keine Ergebnisse bringen missen, wir werden
nicht geprift®), tatsichlich aber wihrend des DaZ-Unterrichts an einer Schule

20 Dementsprechend duflert sich auch eine TN (schriftlich) zur Frage, was sich fir sie durch den
Workshop verindert habe: ,,Kein so groler Druck im Ehrenamt, entspannter, spielerische Angebote
machen koénnen (die ich mir vorher nicht so getraut habe).”

2l Die Befragten positionieren sich hierbei in einer Mittlerfunktion zwischen Deutschlerner_innen
und Lehrkriften, aber auch als diejenigen, die in ihrem privaten Umfeld Kontakte herstellen und
Vorurteile abbauen kénnen.
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(ehrenamtlich) individuelle Sprachférderung fiir einzelne Schiler_innen erteilt:
»Aber wenn ich nicht wenigstens das Gefiithl habe, die Kinder haben jetzt was von
den zwei Stunden — vielleicht hatten sie dann in ihrer Klasse bei der Lehrerin mehr
gelernt. Das ist dann immer so mein Problem.??

4 Fazit

Mit dem Beitrag wollen wir deutlich machen: Schulungsmal3nahmen fiir Ehren-
amtler_innen konnen und sollten unseres Erachtens nicht zur DaZ-Fachkraft aus-
bilden, ,,Schmalspurdidaktik® vermitteln und so dazu beitragen, dass das Engage-
ment Ehrenamtlicher unhinterfragt als ,dauerhafte Notldsung® etabliert wird. Was
SchulungsmalBinahmen jedoch leisten kénnen, ist ein Problembewusstsein dafiir zu
schaffen, dass Unterrichten (auch der ,eigenen Muttersprache’, auch und gerade
»Deutsch fiir Anfinger®) ein komplexes Handlungsfeld darstellt, dass Sprachunter-
richt (seine Planung, Gestaltung und Durchfiihrung) mehr vom Lehrenden erfor-
dert, als der Sprache selbst michtig zu sein.

Uber die Reflexion der eigenen Rolle muss das dadurch ggf. erhéhte Problem-
bewusstsein keine Entmutigung sein, sondern kann ehrenamtlich Aktive darin
bestarken, das zu tun, was sie sich selbst auch als Stirken zuschreiben — soziale
Interaktionspartner_innen sein, die Zeit mitbringen, um Deutschlerner_innen
auBerhalb eines Sprachkurses zu unterstiitzen, die sich in ihrer Stadt auskennen
und alltagspraktische Hilfestellung anbieten kénnen.

Eine Beschiftigung mit der eigenen Rolle — und das nehmen auch wir aus der
theoretischen sowie empirischen Reflexion im Praxisforschungsprojekt mit — sollte
nicht nur die Reflexion dessen umfassen, was Ich als Ebrenamtler_in (bzw. Sprach-
helfer_in) besser als Hauptamtler_innen (bzw. als Lehrkrifte) und Dozent_innen zu
leisten imstande bin; es sollte auch eine (kritische) Auseinandersetzung mit dem
asymmetrischen Verhiltnis zwischen Helfer_in und Lerner_in beinhalten. Es sollte
ebenso dazu anregen zu reflektieren, inwiefern Ieh durch mein ehrenamtliches bzw.
zivilgesellschaftliches, gemeinwoblorientiertes Engagement durch eine Politik, die mir
als Ehrenamtliche_r die Rolle einer/s Unterrichtenden zuweist und mir dabei zu viel
zumutet, ggf. (aus)genutzt und berfordert werde. Weiterhin sollte die gesellschaft-
lich-rechtliche Lage bzw. Position von Gefliichteten angesprochen, aber auch und
vor allem thematisiert werden, dass auch Menschen mit Fluchterfahrung eben
Menschen mit individueller Biografie, eigenen Wiinschen und v.a. Fihigkeiten
sind.

Die Reflexion der eigenen Rolle in Bildungsangeboten fiir ehrenamtliche
Deutschhelfer_innen sollte nicht missverstanden werden als ein Aufoktroyieren

22 Ahnlich merkt eine andere TN an, ,,dass das Ehrenamt vielfach auch dafiir ausgenutzt wird, um
Geld an der einen oder anderen Stelle zu sparen. Und dass man das wirklich auch fiir sich abgrenzen
sollte: Man méchte helfen und gibt eben auch Hilfe zur Selbsthilfe. Also nicht so, dass ich dann den
Deutschkurs halte, was eigentlich Fachpersonal machen soll.*
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einer von aullen gesetzten Rolle, sondern muss und kann — darauf deuten zumin-
dest unsere empirischen Daten hin — in der Schulungsmafinahme immer vom
Selbstverstindnis der TN ausgehen, das in der Auseinandersetzung mit alternati-
ven Deutungen verdndert werden kann, aber nicht muss. Insofern sollten Qualifi-
zierungsmalnahmen fir echrenamtlich Aktive in der Deutschhilfe als erwachsenen-
bildnerische Veranstaltung ein Anschlusslernen (vgl. Schiiller 2000: 113£f.) bzw.
,die Anderung oder bewusste Aufrechterhaltung des Selbst- und Weltverhiltnisses
in der Aneignung neuer Diskurse und ihrer Inhalte und deren reflektierende Be-
wusstmachung® (Bonnet; Breidbach 2007: 257) ermdglichen.

Obgleich Schulungsmal3nahmen, die diese Aspekte berticksichtigen, aus unse-
rer Perspektive einen wertvollen Beitrag zur Weiterbildung Ehrenamtlicher und da-
mit zu einem unverzichtbaren Bereich der freiwilligen Sprachhilfe leisten kénnen,
ist eine weitere wissenschaftliche Auseinandersetzung im Fach DaF/DaZ mit dem
Handlungsfeld Sprachhilfe sowie den darin aktiven Freiwilligen und Deutschlerne-
r_innen unerldsslich, um sinnvolle Konzepte fir sprachliche Unterstiitzungsange-
bote zu erarbeiten, zu erproben und weiterzuentwickeln. Letztendlich bedarf es
jedoch einer grundlegenden Verbesserung und Aufwertung der (sprachlichen)
Bildungsangebote fiir Gefliichtete, d.h. ausreichend vorhandener und professionell
durchgefiihrter Angebote? fiir alle von Anfang an.
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Chancen, Grenzen und Konsequenzen
ehrenamtlicher Sprachhilfe: Erfahrungsberichte aus
ehrenamtlichen SprachhAilfe-Projekten

Uta Grofsmann, Friederike Hingmann, Coretta Story & Winfried Thielmann
(Chemnitz)

1 Einleitung

»oprache ist der Schliissel zur Integration® — ein Dictum, das unstrittig und allge-
mein geteilt zu sein scheint. Politik, Wissenschaft und ehrenamtliche HelferInnen
betonen immer wieder, dass ohne den Erwerb der deutschen Sprache die Integra-
tion der Gefliichteten und Zugewanderten in Deutschland nicht gelingen kann.
Allerdings wird die Aussage zur Leerformel, wenn nicht endlich dauerhafte Struk-
turen geschaffen werden, die iberhaupt sprachliche Integration ermdglichen.

Dank eines gut ausgebauten Netzes echrenamtlicher HelferInnen, deren Haupt-
augenmerk in der Arbeit mit Geflichteten darauf liegt, sie in der neuen Kultur
willkommen zu heilen und dort Hilfe zu leisten, wo Mangel besteht, sind die Ge-
fliichteten auch beim Erlernen der deutschen Sprache nicht auf sich allein gestellt.
Denn um dem gegenwirtigen Mangel an Sprachkursen entgegenzuwirken, haben
es sich vielerorts Ehrenamtliche zur Aufgabe gemacht, Gefliichteten beim Erler-
nen der deutschen Sprache zu helfen. Dies hat — besonders durch Vertreterlnnen
des Fachs Deutsch als Fremd- und Zweitsprache angesto3en — einen Diskurs tiber
Professionalisierung und Deprofessionalisierung der sprachlichen Qualifizierung
der Geflichteten und iiber die Zusammenarbeit von Fachkriften mit Laien sowie
tber die Grenzen ehrenamtlichen Engagements in diesem Bereich ausgelést. So
haben Fachvertreterlnnen in der Leipziger Erkldrung (2016) der Institute und Ab-
teilungen fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache in Deutschland zur sog.
,Fliichtlingskrise‘“ die Offentlichkeit und die politisch Verantwortlichen auf fiinf
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wesentliche Punkte zur sog. Flichtlingskrise in Bezug auf die Rolle der Sprach-
vermittlung aus der Perspektive der Expertenlnnen aufmerksam gemacht.!

Dass Laien Zugewanderten beim Erlernen der deutschen Sprache und damit
bei der Integration in die Gesellschaft unterstiitzen, ist jedoch kein Novum. In
diesem Aufsatz soll deswegen ein Riickblick erfolgen auf das Konzept der betrieb-
lichen Lernstitten zur Integration von GastarbeiterInnen in deutschen Betrieben,
das in den 1970er-Jahren Umsetzung fand. Auf Basis dieses Riickblicks stellen wir
das Konzept der professionell begleiteten ehrenamtlichen Sprach/iffe, wie es von
den MitarbeiterInnen der Professur Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der
TU Chemnitz entwickelt und umgesetzt wurde, vor. Daran schliet sich ein Erfah-
rungsbericht tber den Einsatz des Konzepts der Sprachhiffe in Chemnitz und
Stollberg an. Hierbei steht die Perspektive der ehrenamtlichen Helferlnnen im
Mittelpunkt, die wir durch die Auswertung von Fragebégen wiedergeben. Zentra-
ler Aspekt dabei ist das Selbstbild der Ehrenamtlichen, die sich in ihrer neuen un-
bekannten Rolle an der Schnittstelle zwischen sozialmotivierter Hilfe und Sprach-
unterricht positionieren mussen.

In einem letzten Schritt wollen wir aus den Ergebnissen der Befragung und
unserer Erfahrungen in den Projekten Chancen, Grenzen und Konsequenzen eh-
renamtlicher Sprach/hi/fe herausarbeiten.

2 Riickblick auf das Konzept der Lernstitten aus den
1970er-Jahren

Die Grundidee der ehrenamtlichen Sprach/éffe in Chemnitz und Stollberg, ehren-
amtliche Hilfe beim Sprachelernen vor allem als Integrationshilfe (und nicht nur als
Lernhilfe) aufzufassen und deutlich von professioneller Spracharbeit in Form von
Sprachunterricht abzugrenzen, weist grofie Ahnlichkeiten zu einem alten Konzept
der 1970er-Jahre auf. Es handelt sich dabei um das Konzept der ,Lernstatt™
(Kasprzik 1974) bzw. ,Lernstatt im Wohnbezitk® (Steinmiiller 1979).2 Hierbei ist
,Lernstatt™ eine kinstliche Wortschépfung aus Lernen und Werkstatt, bezogen auf
die Integration von Gastarbeiterlnnen in die betriebliche Wirklichkeit. Grundsitz-
lich konnten Gastarbeiterlnnen in den 1950er- und 1960er-Jahren Sprachkurse
besuchen, diese fithrten jedoch nicht zu einer hinreichenden Kommunikationsfi-
higkeit der auslindischen Arbeiterlnnen im betrieblichen Kontext (vgl. u.a.
Szablewski-Cavus 2001: 28). Daher richtete man Lernstitten in Betrieben ein (1972
im Kraftwerk Union, 1973 bei BMW, 1975 bei der Hoechst AG), in denen kein
klassischer Sprachunterricht mit LehrerInnen und Lehrbuch durchgefihrt wurde,

1 Vgl. Leipziger Erklirung (2016).

2 Lernstatt im Wohnbezirk® meint: ,,Vermittlung, situations- und themenbezogener kommunikativer
Fihigkeiten als Bestandteil sozialer Handlungsfihigkeit ohne einen an normativen Vorstellungen
orientierten Sprachunterricht™ (Steinmiiller 1979: 49).
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sondern deutsche Arbeitskolleglnnen als ,,Sprachmeister*/,,Moderatoren‘? einge-
setzt wurden, um die Kommunikationsfihigkeit und die soziale Integration der
auslindischen Arbeiterlnnen zu gewihrleisten. Ziel dieses Konzeptes war es, in
extra dafiir eingerichteten Lernecken Gespriche tber gemeinsame Themen zu fiih-
ren, soziale Kompetenz zu vermitteln und die Fihigkeit zur Erfassung und Losung
von Alltagsproblemen zu schulen (vgl. EFZ/CAD 1978: 9 zit. nach Steinmiiller
1979: 47). Dabei sollte die Handlungsfihigkeit auslindischer Arbeitnehmerlnnen
in der deutschen Gesellschaft geférdert werden unter gleichzeitiger Entfaltung
ithrer ,eigenen persénlichen und national-kulturellen Identitit™ (Steinmiiller 1979:
47) in einer fiir sie fremden Umgebung,.

Fur die Arbeit in der Lernstatt bedeutet dieser Ansatz, dass es den Aus-
lindern moglich werden soll, zur Bewiltigung ihres tiglichen Lebens
themenorientiert und situationsbezogen mit Deutschen und anderen
Auslindern zu kommunizieren. Dazu ist ganz wesentlich die Beherr-
schung von Gesprichsritualen, die Kenntnis von Regeln und Normen
zur Gestaltung von Gesprichssituationen. Fiir jede Form der Verstin-
digung, vor allem aber auch fiir die Verstindigung zwischen Auslin-
dern und Deutschen ist ihre Beherrschung mindestens ebenso wichtig
wie die Sprachbeherrschung. In der Arbeit der Lernstatt hat die Ver-
mittlung dieser Kommunikationsstrategien daher den Vorrang vor der
Sprachvermittlung. (Steinmuller 1979: 48)

Wichtig war also das Beherrschen von situationsabhingigen Sprechhandlungstypen
wie ,,Winsche dulern®, ,,Bedingungen stellen®, ,,Ablehnung ausdriicken® und ,,um
Aufmerksambkeit bitten® (vgl. ebd.: 49). Die ,,Sprachmeister”/,,Moderatoren soll-
ten dabei nicht die Vermittlung der deutschen Hochsprache vornehmen, sondern
die GastarbeiterInnen zur sprachlichen Interaktion befihigen, damit sie in Gespri-
chen adidquat handeln und ihr Wissen kommunizieren konnten. Eben weil dies
kein Sprachunterricht sein sollte, wurde auch auf Lehrmaterialien, LehrerInnen
und Lehrplan bewusst verzichtet. Jedoch wurden die ,,Sprachmeister” oder ,,Mo-
deratoren® in einer einfithrenden Intensiviibung qualifiziert, die vor allem auf Me-
thoden und Hilfsmittel fokussiert waren. Im Rahmen der Diskussion des Konzepts
der ,,Lernstitten” wurde immer wieder betont, dass eine Sprachvermittlung, wie sie
nur geschultes Personal anbieten kann, durch die ,,Sprachmeister/,,Moderatoren®
nicht bewerkstelligt werden kénne — dies bleibe nach wie vor Aufgabe von qualifi-
zierten SprachlehrerInnen. Daher hatten die ,,Sprachmeister/,,Moderatoren auch
die Aufgabe, die GastarbeiterInnen beziiglich sprachstruktureller Fragen auf die
Notwendigkeit weiterer Qualifizierung in Sprachkursen hinzuweisen. Dennoch
kam es nicht selten zu einer Uberforderung der ,,Sprachmeister/,,Moderatoren®,
die aufgrund der Fortschritte der Lernerlnnen beim Spracherwerb und deren stetig
wachsenden Interesses an der deutschen Sprache immer wieder mit Fragen zu den

3 Den Ausdruck ,,Moderatoren bringt Deppe (1992: 91) anstelle von Sprachmeistern an.
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Strukturen des Deutschen konfrontiert waren, die sie nicht addquat beantworten
konnten. Die Vermittlung von Sprachstrukturen konnte durch die ,,Sprachmeis-
ter*/,,Moderatoren® nicht geleistet werden und war auch nie im Konzept der
,Lernstitten vorgesehen.

Dieses Konzept ,,Lernstatt — Laien fiir die sprachliche Ersthilfe* hat viel ge-
mein mit den ehrenamtlichen Sprach/biffeprojekten in Chemnitz und Stollberg. Eh-
renamtliche Sprachhelferlnnen sind dort aktiv, wo gefliichtete Menschen in der
Gesellschaft noch nicht angekommen sind, wo noch nicht die Moglichkeit des
Besuches von Sprachkursen besteht und wo dringend sprachliche Ersthilfe geleis-
tet werden muss.

Wir fihren nun unser Konzept der ehrenamtlichen Sprachsiffe niher aus.

3 Vorstellung und Begriindung des Konzepts der Sprach hilfe

3.1 Das Sprach/ilfe-Konzept: Vorbereitung und Begleitung ehrenamtlicher
SprachhelferInnen

Ehrenamtliche Sprach/bilfe, entsprechend des an der TU Chemnitz entwickelten
und in Chemnitz und Stollberg angewandten Konzepts, hat zwei Ziele: Es geht
zum einen um den Erstkontakt geflichteter Menschen mit der deutschen Sprache,
zum anderen geht es um den Erstkontakt zwischen Geflichteten und Deutschen
zum gegenseitigen Kennenlernen und zum Abbau wechselseitiger Angste und Vor-
urteile.

Zentral ist im Konzept der Sprachhilfe, dass diese keinen Ersatz fiir Sprachun-
terricht darstellt, sondern diesen vorbereitet oder gegebenenfalls erginzt. Dies
muss auch den SprachhelferInnen bewusst sein, da eine Selbstwahrnehmung der
Helferlnnen als Deutschlehrerlnnen in Zusammenhang mit ausbleibenden sub-
stanziellen Lernfortschritten bei den Gefluchteten schnell zu Frustration und
Uberforderung auf beiden Seiten fiihrt. Substanzielle Lernfortschritte sind aus
diversen Griinden in nichtprofessionellen Kursen cher nicht zu erwarten: Zum
einen sind die Rahmenbedingungen eines institutionellen Kurses wie Verbindlich-
keiten durch Hinarbeiten auf ein Zertifikat, Lehrmaterial, gut ausgestattete Unter-
richtsrdume sowie vor allem der viel groBere zeitliche Umfang und eine angemes-
sene Entlohnung der Lehrkraft nicht gegeben. Zum anderen fehlt nichtqualifizier-
tem Lehrpersonal das Wissen tiber die Strukturen der deutschen Sprache, tber
Zweitspracherwerbsprozesse und die sich daraus ergebenden Konsequenzen fiir
die Didaktik sowie tber die Grundlagen der Methodik des Fremdsprachenunter-
richts. Nichtqualifiziertes Lehrpersonal kann ohne dieses Wissen keinen Sprachun-
terricht durchfithren, der bei den Lernerlnnen zu sichtbaren Lernfortschritten
fahrt.

Aber ehrenamtliche Helferlnnen kénnen natlirlich den Erstkontakt mit der
fremden Sprache und Kultur herstellen und beim Lernen unterstiitzen, wenn sie
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sich darauf konzentrieren, Worter und Phrasen zu vermitteln. Nicht nur bendtigen
die HelferInnen hierfiir kein Wissen tiber Strukturen oder den Spracherwerb, auch
sind Wortschatzarbeit und die Vermittlung von ,,Chunks® (Bruchsticken) ohnehin
zu Beginn des Spracherwerbs notwendig und sinnvoll. Auflerdem kommt es, wie
oben bereits erwihnt, durch die Sprach/iffe zum Kontakt zwischen Menschen
fremder Kulturen. SprachhelferInnen kénnen nicht nur beim Worterlernen unter-
stiitzen; sie kénnen den Gefllichteten auch Ansprechpartner in Fragen des alltigli-
chen Lebens sein sowie ihnen durch Offenheit und Freundlichkeit den Start in
Deutschland erleichtern. Diese Ziele der Sprach/zffe miissen den Sprachhelferlnnen
bewusst sein, wenn Uberforderung Frustration vermieden werden soll.

Wir MitarbeiterInnen an der Professur Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
der TU Chemnitz sehen unsere Aufgabe im Rahmen chrenamtlicher Sprach/hiffe
deshalb darin, die ehrenamtlichen SprachhelferInnen bestmdglich zu unterstiitzen.
Unsere Unterstitzung erfolgte primdr im Rahmen von professionell vorbereiteten
und geleiteten Workshops fiir die HelferInnen. Es handelte sich um mehrere Sit-
zungen, in denen wir den Freiwilligen vor allem bewusst machen wollten, wie be-
deutungsvoll ihre Titigkeit ist und wie sie diese angemessen angehen kénnen. Ein
Hauptziel unsres Konzepts besteht darin, ihnen zu vermitteln, was Sprachbiffe ei-
gentlich ist und was sie elementar vom Sprachkwrs unterscheidet. Unter dieser
Primisse haben wir unsere Workshops dann inhaltlich nach einer Art Kanon auf-
bereitet, der nun vorgestellt werden soll.

3.2 Inhaltliche Ausgestaltung der Workshops

Ziel der Workshops ist es, die SprachhelferInnen auf ihre Aufgabe vorzubereiten,
thnen Moglichkeiten zu geben, ihre Fragen zu stellen und ihnen zu helfen, Beriith-
rungsingste ab- und Empathie aufzubauen. Das Hauptaugenmerk unseres Work-
shops liegt auf der Sensibilisierung der HelferInnen fiir die Sprach/iffe — im Beson-
deren fiir die Vermittlung von Wortern und Phrasen fir erste Schritte im neuen
Alltag. So ist es relevant, dass man im Supermarkt das erkennt, was man braucht,
dass man beim Arzt benennen kann, wo ein Schmerz auftritt, oder dass man etwas
tber seine Person sagen kann, was institutionell gefordert wird. Nicht selten stehen
Sprachhelferlnnen vor der Herausforderung, zunichst das lateinische Alphabet
vorstellen zu mussen. Dabei handelt es sich um ein sehr sensibles und schwieriges
Unterfangen. Denn im Deutschen ist das Verhiltnis von Graphem, Phonem und
Buchstabenname hoch komplex; hinzu kommt die Tatsache, dass es fiir einige
Laute im Deutschen zudem spezifische Buchstabenkombinationen gibt* und die
deutsche Orthografie nicht nur an lautlichen, sondern auch an grammatischen
Strukturen orientiert ist. Die ehrenamtliche Sprach/iffe kann und soll aber keinen

4 Im Deutschen steht einem reichen Lautinventar ein reduziertes Grapheminventar gegentiber. So
verfugt das Deutsche tiber fiinf lateinische Vokalgrapheme sowie drei Umlautgrapheme. Der Kern-
bestand der Vokallaute umfasst jedoch mehr als 20 Vokallaute. Eine 1:1-Zuordnung von Laut zu
Graphem ist also nicht méglich.
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Alphabetisierungskurs ersetzen. Sie kann jedoch die Geflichteten etwa dazu befi-
higen, ihren eigenen Namen zu buchstabieren, was fiir Behérdenginge wichtig ist.
AuBlerdem wird durch einen Erstkontakt mit der Lautung und Schreibung das
Lernen erster Worter etleichtert.

Neben dem Alphabet sind vor allem elementare Worter selbst und kurze Phra-
sen Gegenstinde der Sprachhi/fe. Die sprachlichen Erfordernisse im Alltag begin-
nen schon bei der Begrilung bzw. Verabschiedung. Das Deutsche unterscheidet
diesbeziiglich nach dem sog. Register: offizielle vs. inoffizielle Kommunikationssi-
tuation (Guten Tag! vs. Hallo!, Auf Wiedersehen! vs. Tschiiss!). Die Wahl der Begrii-
Bungsformel richtet sich zudem nach der jeweiligen Tageszeit. Es handelt sich also
hierbei um eine recht tberschaubare Anzahl an sprachlichen Mitteln fir die Be-
griflung sowie Verabschiedung. Mit dem Kennenlernen der Tageszeiten werden
auch die Uhrzeiten relevant. Hierflir bendtigen die Teilnehmerlnnen Kenntnisse
der deutschen Zahlen. Im Deutschen ist das Zahlensystem vergleichsweise e/nfach
zu haben: Im Prinzip bedarf es nur des Erlernens der Zahlworter eins bis zwolf, denn
ab der dreizehn handelt es sich vor allem um Zahlwortkombinationen. Zahlworter
sind auBerdem relativ einfach zu vermitteln, da ihre Bedeutung durch die Ziffern
sowie die Arbeit mit Mengen, die fir Einkdufe beispielsweise essentiell sind, sehr
leicht veranschaulicht werden kann. Mit dem Erwerb der Zahlworter ist man dar-
tber hinaus befihigt, elementare Auskiinfte iiber das Alter oder Geburtsdatum zu
geben, man kann Telefonnummern und Uhtzeiten verstehen/ansagen und Termi-
ne vereinbaren. Es wird also deutlich, dass mit dem Erwerb der Zahlworter schon
etliche Situationen kommunikativ bewiltigt werden kénnen. Diese Tatsache gilt es
zu betonen — denn dafiir bedarf es (fast) keiner grammatischen Strukturen.

Anhand von Bildern und Realien kénnen dann Wortschatzthemen wie ,,Le-
bensmittel und ,,Einkaufen® behandelt werden. Ausgehend von den Lebensmit-
teln bietet sich die Thematisierung von Farben an, denn Farben sind insbesondere
beim Lebens- aber auch beim Kleidungseinkauf relevant. Im Zusammenhang mit
den Benennungen fiir Kleidungsstiicke kénnen die Wérter fiir Korperteile vermit-
telt werden, die vor allem bei Arztbesuchen bendtigt werden.

Deutlich ist mithin geworden, dass es anfangs primir um die Benennung all-
taglicher Wirklichkeitsbestandteile geht, d.h. um lexikalische und eben nicht gram-
matische Strukturen. Bruchstiicke (,,Chunks®) reichen vollig aus, um die ersten
alltdglichen Kommunikationssituationen zu bewiltigen. Die Gefliichteten zu befi-
higen, elementare Dinge und Bedirfnisse zu benennen und auf basale Weise zu
kommunizieren, ist Aufgabe der ehrenamtlichen Sprachhelferlnnen. Sprachhilfe
heilit — so wurde erkennbar — eben nicht, einen Sprach&xrs zu ersetzen, sondern
den Menschen zu sog. ,,Sprachinseln zu vethelfen:

Sprachinseln tauchen im Meere des schweigsamen aber eindeutigen
Verkehrs an solchen Stellen auf, wo eine Differenzierung, eine Diakri-
se, eine Entscheidung zwischen mehreren Moglichkeiten getroffen
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werden soll und bequem durch ein eingestreutes Wort getroffen wer-
den kann. (Bihler 1934/1999: 156)

Bihler betont, dass diese Situationen einer Sprachlichkeit bedirfen, die noch
nichts mit dem Anwenden komplexerer Sprachstrukturen gemein hat (vgl. ebd.).
Denn er spricht von ,,abgebrochene[n] und liickenhafte[n] Sdtzen in vielen Graden
und Nuancen der Unvollstindigkeit (ebd.). Ein solches Verstindnis von ehren-
amtlicher Sprach/ilfe in Opposition zum Sprachkurs bringt viele Vorteile mit sich:
Zum einen verdndert sich das Selbstbild der ehrenamtlichen HelferInnen. Es lastet
de facto kein Druck auf ihnen, das Deutsche mit all seinen komplexen Strukturen
vermitteln zu missen. Dariiber hinaus resultiert weniger Druck in mehr Freude am
Helfen. Zum anderen tritt das Bewusstsein hervor, dass das gemeinsame Lachen
schon Hilfe genug sein kann. Anzuerkennen, dass es schon einen grofen Fort-
schritt darstellt, wenn die Geflichteten erste alltigliche Kommunikationssituatio-
nen bewiltigen kénnen, férdert ungemein die Motivation auf beiden Seiten. Die
Vermittlung dieser Auffassung von Sprachhiffe steht im Zentrum unserer Arbeit
mit den ehrenamtlichen SprachhelferInnen.

4 Erfahrungen aus der Sprachhilfe in Stollberg und Chemnitz

Nach einem Jahr Sprach/biffe in Chemnitz und Stollberg haben wir durch Fragebo-
gen zu ermitteln versucht, wie die SprachhelferInnen sich und ihr Projekt selbst
schen. Die Antworten aus den Fragebdgen sollen zeigen, inwiefern unser Konzept
der Sprachhilfe von den Helferlnnen angenommen wurde und wie sich das in der
Konsequenz auf ihre Sprachbiffetitigkeit auswirkt. Der Fragebogen setzt sich aus
offenen und geschlossenen Fragen zusammen. Bei ihren Antworten auf die offe-
nen Fragen konnten die HelferInnen ihre Titigkeit reflektieren. Die geschlossenen
Fragen dienen der Erhebung organisatorischer und curricularer Einzelheiten.

In den folgenden Abschnitten prisentieren wir zunichst die Erfahrungen aus
Stollberg, kontrastieren diese mit den Ergebnissen aus Chemnitz und diskutieren
anschlieBend die Konsequenzen, die aus diesen Beobachtungen zu ziehen sind.
Anhand dieser Beschreibungen kann dann in 4.3 dargestellt werden, weshalb unser
Konzept der Sprachhilfe Gberzeugt, denn seine Zwecke wurden in den Erfahrungs-
berichten deutlich erkennbar.

4.1 Erfahrungen aus Stollberg

Stollberg, eine Kleinstadt im Erzgebirge, bekam infolge der steigenden Zuwande-
rungszahlen in Sachsen erstmals im Januar 2015 Geflichtete zur Unterbringung im
Gemeindegebiet zugewiesen. Angeregt durch Birgermeister Marcel Schmidt fand
sich deshalb im Februar 2015 eine Initiativgruppe, bestehend aus Vertreterlnnen
der Stadtverwaltung, der Kirchengemeinden und Stollberger Kultur- und Freizeit-
organisationen, im Rathaus zusammen, um zu beratschlagen, wie der Alltag der
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Neuangekommenen in Stollberg gestaltet werden kann. Die Motivation der Initia-
tivgruppe beschrieb Marcel Schmidt in einem Zeitungsinterview wie folgt: ,,Wir
wollen in unserer Stadt keine Asylbewerber einfach nur einquartieren, stattdessen
wollen wir Menschen bei uns wohnen und mit uns leben lassen® (Uber Sprachin-
seln 2015). Zum ersten Treffen der Initiativgruppe waren auch Vertreterlnnen der
Professur Deutsch als Fremd- und Zweitsprache der TU Chemnitz eingeladen.
Damals war es noch nicht vorgesehen, Geflichteten Gberhaupt Sprachunterricht
zu erteilen. Die Vertreterlnnen der Initiativgruppe waren allerdings einstimmig der
Ansicht, dass der Spracherwerb die Voraussetzung fur weitere Integrationsschritte
darstellt. Deshalb wurde ein Konzept entwickelt, das ermdglichte, ohne groBe
tinanzielle Mittel die Gefliichteten bei ihren ersten Schritten in der deutschen Spra-
che zu unterstiitzen. Es entstand ein dreigliedriger Arbeitsplan, der ab Mirz 2015
umgesetzt wurde: Zunichst wurden ehrenamtliche HelferInnen an drei Work-
shopabenden durch VertreterInnen der Professur Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache der TU Chemnitz auf ihren Einsatz als SprachhelferInnen vorbereitet. Im
Anschluss unterrichteten zwei in DaF/DaZ profilierte GermanistikstudentInnen
im Rahmen eines Praktikums die Geflichteten in einem tiglich stattfindenden
Intensivkurs. Hierzu stellte die evangelische-freikirchliche Gemeinde Stollberg
Raum und Arbeitsmaterialien zur Verfiigung. Die Stadt Stollberg unterstiitzte die
Sprachkursarbeit in den ersten vier Wochen durch die Anschaffung von Wérter-
biichern und durch eine finanzielle Aufwandsentschidigung fiir die PraktikantIn-
nen. Wihrend dieser zweiten Phase hospitierten die ehrenamtlichen Sprachhelfe-
rInnen im Sprachkurs und unterstiitzten die studentischen SprachlehrerInnen bei
den Unterrichtsprojekten. Die Konzeption der Lehrinhalte und die Betreuung der
PraktikantIlnnen wurde von Seiten der Professur Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache der TU Chemnitz gewahrleistet.

In einer bis heute andauernden dritten Phase findet nun mehrmals wochentlich
chrenamtliche Sprach/iffe statt. Die Vorteile des dreigliedrigen Konzepts liegen fiir
die ehrenamtlichen Helferlnnen in sowohl theoretischen als auch praktischen Vor-
bereitungsméglichkeiten und fiir die Lernenden in einer zeit- und lernintensiven
Anfangsphase mit tiglichem Unterricht durch angehende Lehrkrifte.’ Die Gruppe
der ehrenamtlichen Sprachhelferlnnen in Stollberg ist hinsichtlich Alter und Beruf
sehr heterogen. Da die Okumene die Hauptverantwortung fiir die Durchfithrung
des Projekts iibernommen hat, sind auch die Helferlnnen zu grofien Teilen Ge-
meindemitglieder der Kirchgemeinden. An der Befragung haben elf Personen zwi-
schen 21 und 69 Jahren teilgenommen.

Als Motivation, Sprach/iffe zu leisten, geben die Ehrenamtlichen vor allem den
Willen, Menschen zu helfen, an (7/11). Auch die Ansicht, dass der Spracherwerb
fur eine gelungene Integration der gefliichteten Menschen notwendig ist, wird von
zwel Befragten genannt sowie die eigene Verantwortung fiir eine ,,gelebte Will-

5 Weitere Informationen zum Sprachhiffe-Projekt in Stollberg finden sich in den Presseartikeln Nach-
haltige Strukturen (2016), Reden ist Gold (2016) und Uber Sprachinseln (2015).
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kommenskultur®. Thre Aufgabe als Sprachhelferlnnen sehen die Stollberger Eh-
renamtlichen nicht nur in der Vermittlung einfacher Worter und der Bereitstellung
von Hilfen beim Lernen, sondern vor allem im sozialen Bereich. Hier wird der
personliche Kontakt zwischen Gefliichteten und Deutschen sowie das Anbieten
fir Hilfe im Alltag mehrfach hervorgehoben.

Als Anforderungen, die die Aufgabe an die HelferInnen stellt, werden Geduld
(8/11), Empathie und Sensibilitit (5/11), Mitgeftihl (5/11), Toleranz, Verstindnis
(2/11), Respekt und Kreativitit sowie austeichend Zeit fur die Votbeteitung und
Durchfithrung genannt. Es wird hier deutlich, dass sowohl hinsichtlich ihrer Moti-
vation als auch in Bezug auf ihr Selbstbild die HelferInnen weniger sprachliche als
zwischenmenschliche Aspekte im Vordergrund sehen.

Die Erwartungen, die die HelferInnen an die TeilnehmerInnen der Sprachhiffe
stellen, umfassen ebenfalls zwischenmenschliche, verhaltensbezogene Anforderun-
gen wie Toleranz (3/11), Hilfsbereitschaft und Respekt, aber auch lernbezogene
Aspekte wie eine hohe Lernmotivation (5/11), Arbeitsbereitschaft (4/11), Interes-
se an der deutschen Sprache und Wille zum Selbststudium.

Die positiven Erfahrungen der Stollberger HelferInnen bezichen sich vor al-
lem auf zwei Aspekte: Finerseits berichten die Stollberger HelferInnen von ent-
standenen Freundschaften, liecben Menschen, gemeinsamen Spal3, Toleranz und
Hilfsbereitschaft im Umgang miteinander und Dankbarkeit, andererseits wird die
eigene Weiterentwicklung als positiv hervorgehoben. So schreiben vier Befragte,
dass sie viel gelernt haben tiber andere Linder, Kulturen und Sprachen. Die
Sprachhilfe sei ein ,,Blick in die Welt“ und eine ,,Erweiterung des eigenen Hori-
zonts*.

Auf die Frage nach negativen Erfahrungen nennen die Helferlnnen am héu-
figsten die unregelmiBige Teilnahme (6/11), die hohe Fluktuation und dadurch
bedingt die immer wieder neue Zusammensetzung der Gruppe (4/11). Griinde
hierfiir sechen die HelferInnen in den fehlenden Bleibeperspektiven der Gefliichte-
ten, in den psychischen Belastungen einer drohenden Abschiebung und dem da-
raus resultierenden fehlenden Lernwillen. AuBlerdem bemingeln die HelferInnen
tehlende Unterstiitzung von Seiten der Stadt Stollberg sowie buirokratische Hiirden
und Anfeindungen durch andere Stollberger aufgrund der geleisteten Hilfe (3/11).
Auf die Frage nach Uberforderung antworten die HelferInnen, dass es ihnen be-
sonders schwer fillt, nicht alphabetisierten Menschen beim Lernen zu helfen
(2/11). Auch der Umstand, dass die TeilnehmerInnen in Bezug auf ihren Sprach-
stand sehr heterogen sind, sei ein belastender Faktor in des Sprach/bife (3/11).

Die Auswertung der Antworten auf die offenen Fragen lisst den Schluss zu,
dass das Hauptaugenmerk der SprachhelferInnen in Stollberg nicht auf der sprach-
lichen Qualifizierung der Gefliichteten liegt, sie sich also auch selbst nicht als
Lehrkraft verstehen, sondern in der Alltags- und Integrationshilfe. Diese Grund-
einstellung hat auch Einfluss auf die praktische Umsetzung der Sprachhilfestun-
den. So werden von den Befragten das Lernen von Wortern und Buchstaben, das
Wiederholen von BegriiBungsformeln, das Durchfithren von Spielen, das Uber-



254 Uta GroBmann, Friederike Hinzmann, Coretta Storz & Winfried Thielmann

briicken von Sprachproblemen durch Lachen und viele Wiederholungen als typi-
sche Bestandteile im Ablauf einer Sprachhilfeeinheit angegeben. Wihrend nur eine
Sprachhelferin angibt, Grammatik in die Sprachhilfesitzungen zu integrieren (hiet-
bei handelte es sich um eine Studentin der Germanistik), antworten die restlichen
Befragten, die Wortschatzvermittlung sei inhaltlicher Schwerpunkt der Sprach/iffe.
Auch betonen die Befragten, dass besonders die Fertigkeit Sprechen trainiert wer-
de.

Folgendes wird also deutlich: Wenn bei SprachhelferInnen nicht der Anspruch
besteht, Sprachunterricht zu erteilen, dann steht auch die Grammatikvermittlung
nicht im Fokus. Dementsprechend ist das Material, das in den Sprachhilfesitzun-
gen verwendet wird, vor allem Wortschatzmaterial (8/11). AuBerdem werden als
Anschauungsmaterial Kinderbiicher, Gegenstinde des Alltags, Lebensmittel etc.
verwendet (6/11). Die Wortschatzvermittlung wird zudem oft spielerisch umge-
setzt (6/11). Als Quelle fur Wortschatzmaterialien nutzen die HelferInnen vor
allem DaZ-Lehrwerke (8/11), das Internet (7/11) sowie eigene Ideen und Vorstel-
lungen (5/11).

Neun der elf Befragten haben an einem Workshop, der in Stollberg durch die
Vertreterlnnen der Professur Deutsch als Fremd- und Zweitsprache der TU
Chemnitz durchgefiihrt wurde, teilgenommen. Finf der befragten Workshopteil-
nehmerlnnen geben an, dass der Workshop insgesamt hilfreich war, Aufschluss
tiber die Einschitzung der Aufgaben von Sprachhelferlnnen (4/9) gab, Angste
abgebaut werden konnten (2/9) sowie der Unterschied zwischen Sprach/iffe und
Sprachunterricht deutlich wurde (4/9).

Dass den Befragten aus dem Stollberger Sprach/iffe-Projekt dieser Unterschied
bewusst ist, zeigt sich in ihren Reflexionen iiber die Grenzen der Sprach/biffe. Mehr-
fach wird hier zum Ausdruck gebracht, dass die SprachhelferInnen keine Sprach-
lehrkrifte seien (3/11) und dementsprechend nicht ausreichend Fachwissen tber
die deutsche Sprache und ihre Vermittlung besitzen: ,,Grammatik unterrichten
kann ich nicht, ich bin keine Lehrerin®, schreibt eine Befragte. Als Grenzen der
Sprachhilfe werden konkret die in einer Bildungsinstitution vorhandenen Bedin-
gungen in Bezug auf Umfang sowie Abschluss des Kurses, Zielorientierung (Ab-
schluss, Zertifikat) und daraus folgende Verbindlichkeiten angegeben. ,,Sprachun-
terricht muss regelmifBig stattfinden, mit einer Tafel und einem Ziel.“ Den Sprach-
helferInnen in Stollberg, so wird hier deutlich, ist der Unterschied zwischen ehren-
amtlicher Sprach/i/fe und professionellen Sprachkurs sehr klar.

Auch personliche Grenzen der Helferlnnen finden Erwdhnung: Da die
Sprachhiffetitigkeit sehr ,,zeitintensiv sei und ,,viel Kraft” fordere, kommen drei
Befragte zu dem Schluss, dass man diese Titigkeit eigentlich nur ,,libergangsweise*
leisten kénne. Hier kritisieren die Sprachhelferlnnen mangelnde Sprachkursange-
bote fir die Gefliichteten durch die Kommune und die Landesregierung sowie die
vielen burokratischen Hiirden. Diese Kritik haben die Stollberger Sprachhelferln-
nen nach einem Jahr Projektlaufzeit in einem offenen Brief an die Landesregierung
herangetragen. In diesem Brief bemingeln die Ehrenamtlichen vor allem, dass
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professionelle Sprachkurse — trotz eines auch von Seiten der Politik immer wieder
hervorgebrachten ,,Konsens dariiber, dass Spracherwerb von grundlegender Wich-
tigkeit ist, nicht nur um verbales Verstindnis zu férdern® — fiir viele Asylsuchende
kein Zugang zu Sprachkursen besteht: ,,Dies wire jedoch die Voraussetzung daftir,
dass eine weitgehende Integration [...] erfolgen kann.“ Die Ehrenamtlichen brin-
gen hier zum Ausdruck, dass Sprach/iffe dieses Defizit nicht ausgleichen kann, und
stecken den Aufgabenbereich der Sprachhiffe deutlich ab: ,,Wir kénnen mit unseren
Moéglichkeiten nur erste Schritte gehen und einige soziale Kontakte herstellen.*

4.2 Erfahrungen aus Chemnitz

Bei dem Chemnitzer Sprachhilfe-Projekt handelt es sich um eine Kooperation mit
dem Projekt ,,Gesichter der Migration®,® das von der Anglistik/ Amerikanistik der
TU Chemnitz ins Leben gerufen wurde. Im August 2015 begannen im Rahmen
dieses ehrenamtlichen Projekts Studentlnnen, eigenstindig Gefliichteten eine Art
Sprachunterricht zu erteilen. Ersten in diesem Unferricht aufgetretenen Problemen
konnte durch professionelle Unterstiitzung in Form von Workshops begegnet
werden. Die ehrenamtlichen HelferInnen des Chemnitzer Sprachbiffe-Projekts sind
StudentInnen verschiedener Ficher an der TU Chemnitz.

Nicht alle Freiwilligen, die die Fragebégen ausgefiillt haben, haben an einem
Workshop teilgenommen. Da unser Sprachhiffe-Konzept die konzeptionelle
Grundlage der Workshops darstellt, wird die Auswertung der Antworten differen-
ziert vorgenommen: die Gruppe derjenigen, die den Workshop besucht haben
(6/8) und die Gruppe detjenigen, die keinen Workshop besucht haben (2/8). Bei
der Fragebogenauswertung wird der Fokus stark auf die Antworten gelegt, die
unmittelbar die Problematisierung des Ehrenamts im Kontrast zum Sprachkurs
aufgreifen.

Auf die Frage nach der Motivation, dieses Ehrenamt zu tbernehmen, antwor-
ten die meisten der Studentlnnen (5/8), dass sie in erster Linie den gefliichteten
Menschen helfen mochten. Interessant sind insbesondere zwei Aussagen von
Lehramtsstudentinnen, die angeben, dass sie aufgrund ihres Studiums (Lehramt
Deutsch) dazu befihigt seien, das Deutsche zu vermitteln. Man kénnte demnach
annehmen, die Sprachhi/fetitigkeit diene einem ersten Sich-Ausprobieren in der
Rolle der Deutschlehrerin in einem recht sanktionsfreien Raum. Problematisch zu
sehen ist allerdings folgender Aspekt: Das Deutsche als eine fremde bzw. zweite
Sprache zu vermitteln impliziert andere didaktische Konsequenzen als der mutter-

¢ Nihere Informationen zum Projekt finden Sie auf der Homepage der Anglistischen Literaturwis-
senschaft der TU Chemnitz unter https://www.tu-chemnitz.de/phil/english/sections/englit/mi
gration.php. Dartiber hinaus wurden Frau Scholaske, Griinderin des Projekts ,,Gesichter der Migrati-
on®, und Frau Hinzmann zur ehrenamtlichen Sprachhilfetitigkeit, ihrer Bedeutung und AuBlenwir-
kung interviewt.
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sprachliche Deutschunterricht.” Es bleibt unklar, ob den Befragten dieser Unter-
schied bewusst ist. Im vorliegenden Beitrag sind die Angaben, die auf die Frage
nach dem Selbstbild getitigt wurden, von besonderer Relevanz. So sehen sich nur
zwei der sechs Studentlnnen, die am Workshop teilgenommen haben, als
,»Deutschlehrer”. Jedoch geben beide StudentInnen, die nicht an einem Workshop
teilgenommen haben, an, dass sie sich im Ehrenamt als Deutschlehrerlnnen ver-
stehen. Diese Selbsteinschitzung bestimmt mithin die Anforderungshaltung der
HelferInnen sich selbst sowie den Teilnehmerlnnen gegeniiber. Denn sie schrei-
ben, dass sie von sich selbst fordern, ,,gute Kenntnisse beziiglich der deutschen
Sprache® zu vermitteln und ,,Fahigkeit zur Vermittlung dieser Kenntnisse® in die
Sprachhilfesitzungen mitzubringen. Eine Antwort ist hier besonders hervorzuhe-
ben, da die Studentin, die an einem Workshop teilgenommen hat, sehr deutlich
macht, dass sich ihr Selbstbild im Ehrenamt grundlegend verindert hat: ,,Ich be-
greife mich nicht (mehr) als versierter Sprachlehrer. Mein Ziel ist eher, im Rahmen
meiner Méglichkeiten mein Wissen iiber die deutsche Umgangssprache bzw. All-
tagssprache weiterzugeben, um so den Gefliichteten bei der erschwerten Lebens-
fithrung zu helfen®. Anhand dieser Antwort wird die Reflexion der Studentin Gber
ihre Aufgaben im Ehrenamt erkennbar: Der ausdriickliche Hinweis darauf, dass sie
sich jetzt nicht mehr als Sprachlehrerin begreift, ist wohl als eine erfreuliche Kon-
sequenz unseres Workshops anzusehen. Aus der Gruppe der Studentlnnen, die an
cinem Workshop teilgenommen haben, geben aber auch drei Personen an, dass
gute Kenntnisse der deutschen Sprache zu den Anforderungen gehéren. Ebenso
hiufig werden genannt: Humor/Freundlichkeit, Verstindnis/Empathie, Geduld,
Motivation und Offenheit. Es ist durchaus nachvollziehbar, dass so viele ,,(gute)
Kenntnisse der deutschen Sprache® als Anforderung an sich selbst sehen, denn
was sie in den Sitzungen tun — unabhingig davon, ob sie sich als Lehrkraft verste-
hen oder nicht — ist nun einmal, mit der deutschen Sprache die deutsche Sprache
als eine fremde (oder zweite) in irgendeiner Weise zu vermitteln. Dennoch scheint
dieser Lehrcharakter besonders in den Chemnitzer Fragebdgen eine grofle Rolle zu
spielen. Vergleichbar selten wird nidmlich erwihnt, dass es darum geht, (inter-)
kultutrelle Erfahrungen zu sammeln (0/8), Hiurden/Hemmungen zu uberwinden
(2/8) oder sozial titig zu sein (1/8). Natirlich werden diese Aspekte bei den Moti-
ven genannt, aber der Fokus liegt eindeutig darauf, den Anforderungen als
»Deutschlehrerersatz gerecht zu werden.

7 Tatsichlich ist es so, dass in vielen Klassen Kinder mit einer anderen Herkunftssprache zusammen
mit muttersprachlichen SchiilerInnen sitzen. Das stellt die FachlehrerInnen ebenso wie die Deutsch-
lehrerInnen vor neue Herausforderungen. Auf diese wurde bereits reagiert, indem das Fach DaZ in
die Lehramtsstudienginge integriert wurde. Eine solche Losung haben wir hier an der TU Chemnitz
mit der Konzeption des ,,Erweiterungsfach DaZ fiir die Grundschule® herbeigefiihrt, das ab Winter-
semester 2016/17 angeboten wird. Des Weiteren bieten wir berufliche Weiterbildungsqualifikationen
fir ausgebildete Lehrerlnnen aller Schularten an, die, aufgrund der starken Heterogenitit in den DaZ-
Vorbereitungsklassen und der daraus entstehenden eigenen Hilflosigkeit, unser Angebot an der TU
Chemnitz/Professur Deutsch als Fremd- und Zweitsprache seht zu schitzen wissen.
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Was die Anforderungen an die Teilnehmerlnnen betrifft, geben drei der sechs be-
fragten Studentlnnen, die an einem Workshop teilgenommen haben, ,,echtes Inte-
resse am Erlernen der deutschen Sprache® an; ebenso viele haben keine Anforde-
rungen. Auf die Frage nach den positiven Erfahrungen, die die HelferInnen bisher
sammeln konnten, schreiben interessanterweise beide Studentlnnen, die nicht an
einem Workshop teilgenommen haben, den ,,sptirbaren Fortschritt beim Deutsch-
erwerb®; hingegen wird dieser Punkt bei den anderen sechs Befragten so explizit
nicht genannt. Hier nennen die meisten (4/6) ,,menschliche und interkulturelle®
Bereicherung. In diesen Antworten spiegelt sich eindeutig unser Konzept der Sprach-
hilfe, das wir in unseren Workshops stark gemacht haben, wider.

Auf die Frage nach der inhaltlichen Konzeption ihrer Sitzung antworten die
meisten, dass sie die Aussprache tiben und Wortschatz fiir Alltag/Freizeit nutzen
(jeweils 5/8). Drei der acht Befragten kreuzen sogar Grammatik an.

Die von uns abgehaltenen Workshops werden durchweg positiv beurteilt. Drei
der sechs Studentlnnen geben an, dass der Workshop ihnen geholfen habe, ihre
Titigkeit als chrenamtliche HelferIn besser einzuschitzen. Ebenso wird von fast
allen vermerkt, dass die Workshopleiterin thnen vermitteln konnte, dass ehrenamt-
liche Sprachhilfetitigkeit nicht mit Sprachunterricht gleichzusetzen sei. Die Studen-
tlnnen, die an keinen Workshop teilgenommen haben, bemerken, dass sie gern
einen Workshop besuchen wiirden. Inhaltliche Interessensschwerpunkte sehen
beide in Fragen wie: Wie kann ich die deutsche Sprache am schnellsten vermitteln,
welche grammatikalischen Kenntnisse sind wichtig, wo finde ich gutes Material
(jeweils 100%)? Hieran zeigt sich sehr deutlich, dass die HelferInnen sich als
,Deutschlehrerersatz* verstehen.

Obwohl aus der Fragebogenauswertung hervorgeht, dass die HelferInnen im
Chemnitzer Projekt in ihrer Tiétigkeit einen starken Fokus auf eine unterrichtliche
Vermittlungssituation setzen, sind sie sich doch gréBtenteils der Grenzen zwischen
chrenamtlicher Sprachhilfetitigkeit und Sprachkurs bewusst. So schreiben sie, dass
es sich nur um ein ,,Zusatzangebot* handele (3/8) und eben nicht die ,,Liicken im
System® (3/8) fiillen solle. Eine Studentin dulBert explizit, dass sie die fehlende
fachliche Kompetenz als personliche Grenze ansehe. An diesen Aussagen zeigt
sich sehr deutlich, dass die ehrenamtlichen Helferlnnen an ihre personlichen
Grenzen stoflen und tberfordert werden, wenn ehrenamtliches Engagement mit
professionellem Sprachkurs gleichgesetzt wird.

4.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Anhand der Chemnitzer Daten wird folgender Punkt sehr deutlich: Die studenti-
schen SprachhelferInnen gehen in erster Linie mit Blick auf eine Vermittlungssitu-
ation an das Ehrenamt heran. Immer wieder betonen sie, dass sie zwar keine
DeutschlehrerInnen seien, aber doch im Endeffekt wie welche auftreten. Dieses
Selbstbild konstituiert eine eher problematische Anforderungshaltung an sich
selbst und die TeilnehmerInnen. Daraus resultieren Uberforderungen auf Seiten
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der HelferInnen ebenso wie auf Seiten der TeilnehmerInnen. Diese Uberforderun-
gen sind jedoch im Vorhinein vermeidbar. Denn nachweisbar ist durch die Frage-
bégen auch der Aspekt, dass diejenigen, die an einem Workshop teilgenommen
haben — d.h. also unser Sprach/iffe-Konzept kennengelernt haben — davon unge-
mein profitieren kénnen. Das zeigen zum einen die Stollberger Fragebdgenauswer-
tung und zum anderen der Vergleich zwischen den Antworten derjenigen aus
Chemnitz, die an einem Workshop teilgenommen haben, mit den Antworten de-
rer, die nicht am Workshop teilgenommen haben. Insofern konnte nachgewiesen
werden, dass das den Workshops zugrundeliegende Sprach/biffe-Konzept durchaus
Einfluss auf das Selbstbild detr HelferInnen hat. Dies, so wurde ebenso erkennbar,
mindet in eine addquatere und zweckmiBigere Durchfithrung der ehrenamtlichen
Sprachhilfesitzung.

5 Chancen, Grenzen und Konsequenzen der Sprach hilfe

Es kann an dieser Stelle folgendes konstatiert werden: Sprachhiffe ist praktische
Hilfe fiir Gefliichtete durch Ehrenamtliche in Bezug auf zwei Aspekte: Einerseits
lernen die Geflichteten erste Woérter und Wendungen, die ihnen ein Zurecht-
kommen im Alltag ein wenig erleichtern kénnen; zum anderen und insbesondere
treten Deutsche und Gefliichtete miteinander in Kontakt, bauen Vorurteile ab,
tiberwinden Angste, lernen Neues von- und tibereinander. Es lieBe sich hier an-
merken, dass fiir den zweiten Aspekt auch ein Kaffeetrinken oder ein Familien-
nachmittag ausreichen kénnte, man jedoch keine Sprachhilfesitzungen anbieten
miisse. Aus Perspektive der Gefliichteten besteht jedoch ein substanzieller Unter-
schied zwischen beiden. Aus Gesprichen mit Gefliichteten geht hervor, wie
schwer es vielen von ihnen fillt, immer auf Hilfe angewiesen zu sein und kaum die
Moglichkeit zu haben, aktiv auf das eigene Schicksal einzuwirken. Wihrend des
Wartens auf das nichste Stadium im Asylverfahren bieten sich den Asylsuchenden
wenige Gelegenheiten der eigenen Einwirkung auf den Verlauf der bevorstehenden
Zeit. Die Motivation, Deutsch zu lernen, ist bei vielen Gefliichteten sehr hoch und
erméglicht ihnen, auf das eigene Leben aktiv einzuwitken und Erfolgserlebnisse
selbst hervorzurufen. Aus diesen Grinden ist die Hemmschwelle, eine Sprachhil-
fesitzung zu besuchen, viel geringer, als in einem Gemeindezentrum (noch dazu als
Gast und Hilfsempfingerln) einen geselligen Nachmittag zu verbringen.

In Anbetracht dieser Situation kann aus diesen ersten Ergebnissen nach einem
Jahr Sprachhiffe-Projekt eine durchweg positive Bilanz gezogen werden. Denn die
ehrenamtlichen Sprachhelferlnnen sehen ihre Aufgabe in diesem Projekt darin,
den gefliichteten Menschen Hilfe anzubieten, erste sprachliche Schritte in Richtung
einer gelungenen Integration zu gehen. Dabei liegt das Hauptaugenmerk sehr deut-
lich auf der Arbeit mit und am Wortschatz, die von allen Beteiligten als eine 16sba-
re Aufgabe betrachtet wird. Sehr deutlich zeigt sich jedoch auch, dass der Ubet-
gang von Sprachhilfe zum Sprachunterricht verschwommen ist. Hier ist auf die
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Teilnahme am eingangs durchgefithrten Workshop zu verweisen. Die Aufgabe der
MitarbeiterInnen der Professur Deutsch als Fremd- und Zweitsprache der TU
Chemnitz, die diesen Workshop durchgefithrt haben, und ebenso fir alle zukinfti-
gen Vertreterlnnen, die das Konzept der ehrenamtlichen Sprach/iffe iibernehmen
méchten, besteht vor allem darin, die Sprachhelferlnnen in ihrer Position als Erst-
helferlnnen an der deutschen Sprache zu stirken und ihnen zu vermitteln, dass der
eigentliche Sprachunterricht durch geschultes Personal erfolgt.

Es sei an dieser Stelle noch einmal erwihnt, dass ausgebildete Sprachlehrkrifte
in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache durch ihr Studium geschult sind, didak-
tisch sowie methodisch die deutsche Sprache als eine zweite bzw. fremde zu ver-
mitteln. Dazu zihlt auch das Wissen um die deutschen Sprachstrukturen und die
GesetzmaBigkeiten ihres Erwerbs. Dies ist durch ungeschultes Personal nicht zu
leisten. Das Hauptaugenmerk der Sprach/hilfe liegt daher einerseits auf der Wort-
schatzarbeit, die eine erste Teilhabe am neuen Gesellschaftssystem erméglicht,
Integration in die Gesellschaft unterstiitzt und die Zeit tiberbriickt, bis die gefliich-
teten Menschen in einem Sprachkurs aufgenommen werden kénnen.

Anderseits besteht ein weiteres Hauptziel der Sprachhiffe darin, freundlich mit
den Gefliichteten Kontakt aufzunehmen, gegenseitige Vorurteile durch Begegnun-
gen abzubauen und den Gefliichteten die Gelegenheit zu geben, aktiv an ihrer
Integration in Deutschland mitzuwirken — auch ohne einen gesicherten Aufent-
haltsstatus. Hier ist zu unterstreichen, dass es Aufgabe der Politik und Landesregie-
rung ist, dafir zu sorgen, dass Sprachunterricht und sozialpiddagogische Betreuung
auch in den kleinen Gemeinden stattfinden kann. In der Leipziger Erklirung
(2016) der Institute und Abteilungen fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache in
Deutschland zur sog. ,Flichtlingskrise® wird diese Forderung stark gemacht:

Das chrenamtliche Engagement auch im Bereich der sprachlichen In-
tegration war und ist ein wesentliches und auch perspektivisch unver-
zichtbares Element der Willkommenskultur. Aber: In Offentlichkeit
und Medien entsteht gelegentlich der Eindruck, als wenn es fir die L6-
sung der Aufgabe, die Zuwandernden sprachlich und kulturell mit der
bundesdeutschen Gesellschaft vertraut zu machen, weder tragfihige
Konzepte noch ausgebildete Fachleute gibe, so dass notgedrungen auf
ad-hoc-Losungen zuriickgegriffen werden musse. Dem ist energisch zu
widersprechen.

Wir wollen die ehrenamtlich Tiétigen mit unserer fachlichen Expertise
nach besten Kriften unterstiitzen. Doch Ehrenamtliche durfen nicht
die Hauptlast tragen, denn eine wirksame und nachhaltige sprachliche
Integration benétigt professionelle Strukturen und Rahmenbedingun-
gen.
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Die Sprachhilfe stellt keinen Ersatz fiir Sprachunterricht oder fiir sozialpidagogi-
sche Betreuung dar, sondern ist ein gutes Beispiel dafiir, wie Willkommenskultur
praktisch umgesetzt werden kann.
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Modelle der Vermittlung des Deutschen durch
LernbegleiterInnen fiir Gefliichtete. Einblicke in die
Spracharbeit von HelferInnenkreisen

Peter Jandok (Miinchen)

1 Einleitung

Seit Mitte 2015 hat der Zuzug von Gefliichteten nach Deutschland erheblich zu-
genommen. Das ehrenamtliche Engagement nahm fiir diesen Personenkreis eben-
falls zu. Etablierte HelferInnenkreise haben sich an die neuen Herausforderungen
angepasst, neue HelferInnenkreise haben sich gegriindet.

Um Gefliichteten Unterstitzung anzubieten, ist nicht nur das individuelle En-
gagement in der Bevolkerung gestiegen. Auch MultiplikatorInnen, Verbinde, Stif-
tungen, Unternehmen und viele andere Stakeholder brachten und bringen ihre
Expertise ein. So gibt der ,,Ratgeber fiir Ehrenamtliche” (Etb et al. 2016) v.a. all-
gemeine Informationen zum Engagement fiir Fliichtlinge und Schammann; Youn-
so (2016) eruieren ,,Angebote deutscher Hochschulen fiir Studieninteressierte mit
Fluchterfahrung®. Einen wissenschaftlichen Erkenntnisstand zur Lebenssituation
von Gefliichteten bietet z.B. Johansson (2016).

Schon seit jeher wird der Erwerb der Sprache des aufnehmenden Landes fiir
Gefliichtete als Schliissel zur gesellschaftlichen Teilhabe, zum Arbeitsmarkt und
zum Bildungssystem hervorgehoben. Diese Aufrufe fihren auch dazu, dass 44,1%
der Ehrenamtlichen 2015 angaben, ,,sich am Sprachunterricht fiir Gefliichtete zu
beteiligen® (Karakayali; Kleist 2016: 24), was der grof3te Bereich ehrenamtlichen
Engagements ist (ebd.). Fiir diese Gruppe geben Expertenlnnen des Fachbereichs
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Deutsch als Fremd-/Deutsch als Zweitsprache, z.B. in Youtube-Videos (Funk
2015) oder in Leitfiden (Krumm o.].), Hinweise zur Unterrichtspraxis fir z.T.
nicht professionell auf Sprachvermittlung ausgebildete LernbegleiterInnen. Leht-/
Lernmaterialien fir Gefliichtete, herausgegeben von unterschiedlichen Initiativen
(z.B. Baer 2015, Bietz 2015, Landherr; Streicher; Hortrich 2015), wurden 2016 er-
ginzt von Angeboten traditioneller Lehrmaterialverlage (Heyse 2016, Kaufmann;
Rohrmann; Scarpa-Diewald 2016). Ein erster wissenschaftlich orientierter, gleich-
zeitig stark praktisch ausgerichteter Uberblick iiber das Thema ,,Deutschunterricht
fir Lernende mit Migrationshintergrund® liegt mit der Sonderausgabe 2016 der
Zeitschrift ,,Fremdsprache Deutsch® (Goethe-Institut et al. 2016) vor. Dem Selbst-
verstindnis der Zeitschrift folgend, wurde der Fokus hier v.a. auf den schulischen
Bereich gelegt. Roche (2016) bietet einen ersten wissenschaftlich fundierten Uber-
blick tiber den ,,Deutschunterricht mit Fliichtlingen® an, in dem neben allgemeinen
DaF/DaZ-Grundlagen auch Besonderheiten der Herkunftssprachen und -kulturen
Gefliichteter vorgestellt werden.

Im vorliegenden Beitrag werden sechs unterschiedliche Modelle der Sprach-
vermittlung von LernbegleiterInnen fiir erwachsene Gefliichtete auf den Niveau-
stufen AO-A1l vorgestellt. Sie illustrieren eine Vielzahl von Lésungsoptionen fiir
konkrete Herausforderungen, die lokale HelferInnenkreise in Bezug auf die Ver-
mittlung der deutschen Sprache fir Gefliichtete gefunden haben. Die Modelle sind
das Resultat eines Matchings aus drei Komponenten: (1) Erfahrungen und Kom-
petenzen der Lernbegleiterlnnen, (2) Bedirfnisse und rechtliche Rahmenbedin-
gungen der Gefliichteten, (3) lokale Gegebenheiten der HelferInnenkreise.

Die Darstellung der unterschiedlichen Sprachvermittlungskonstellationen kann
fir mehrere Akteure von Interesse sein: (1) Verantwortliche der Sprachvermittlung
in HelferInnenkreisen, die Bestitigung fiir oder Alternativen zu ihrem derzeitigen
Leht-/Lernsetting suchen. (2) Institutionen, die Unterstiitzungsangebote fir eh-
renamtliche LernbegleiterInnen entwickeln und erproben méchten. (3) Verlage, die
Lehr-/Lernmaterialien fiir Gefliichtete v.a. auf AO-Niveau entwickeln und immer
noch von klassischen Vermittlungskontexten ausgehen, die in HelferInnenkreisen
nur z.T. existieren. (4) Die Wissenschaft, die zum einen DaF/DaZ-Studierende
ausbildet und derzeit auch Fortbildungsangebote fiir Lernbegleiterlnnen entwi-
ckelt. Zum anderen soll am Ende des Beitrags der Versuch unternommen werden,
neue Forschungsbereiche aufzuzeigen, die sich aus den vorgestellten Vermitt-
lungsmodellen ergeben.
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2 Datengrundlage

Zwischen Dezember 2015 und Mirz 2016 wurde ein Datenkorpus von Vermitt-
lungskontexten' der deutschen Sprache fiir Gefliichtete aufgebaut. In neun siid-
deutschen HelferInnenkreisen wurden Unterrichtskonstellationen von ehrenamtli-
chen LernbegleiterInnen zumeist aus zwei Kameraperspektiven — eine Kamera war
auf die/den Lernbegleiterln gerichtet, eine Kamera auf die Gefluchteten — aufge-
zeichnet. Insgesamt handelt es sich hierbei um ca. 20 Stunden Videomaterial. Dar-
tber hinaus liegen ca. 15 Stunden Videomaterial von Deutschunterricht vor, das in
einer ehrenamtlichen Initiative von Studierenden unterschiedlicher Fachrichtungen
aufgezeichnet wurde. Als potenzielle Vergleichsperspektive wurden weitere 15 Stun-
den Videoaufzeichnungen von professionellem Deutschunterricht in einem Inte-
grationskurs aufgenommen.

Da cine detaillierte Analyse des Gesamtkorpus noch nicht méglich war, be-
schrinkt sich der vorliegende Beitrag auf eine erste grobe Auswertung der Vermitt-
lungskontexte in den neun siiddeutschen HelferInnenkreisen. Der Autor war wih-
rend der Aufzeichnungen anwesend.

3 Wer sind die LeiterInnen — wer die Gefliichteten?

Die soziologische Forschung zur ehrenamtlichen Flichtlingsarbeit in Deutschland
steckt noch in den Kinderschuhen. Der Vorteil davon ist, dass die zur Verfiigung
stechende Forschung sehr aktuell ist. Allgemein kann gesagt werden, dass sich v.a.
Frauen ehrenamtlich engagieren: ,,Drei Viertel aller Ehrenamtlichen sind nach wie
vor Frauen, bei unter 50-]Jdhrigen sogar tiber 80 Prozent™ (Karakayali; Kleist 2016:
5). Circa die Hilfte aller Ehrenamtlichen ist dlter als 50 Jahre, nur ca. 16% sind
junger als 30 Jahre (ebd.: 12f.)). Bezlglich des Erwerbsstatus zeigt sich, dass 11%
studieren, 49,5% erwerbstitig und ca. 21% in Rente sind (ebd.: 13£.).

Der Sprachunterricht war 2015 fir Ehrenamtliche eine der Aufgaben, die ,,be-
sondere Aufmerksamkeit erfuhr. 44,1% aller Befragten gaben an, sich am Sprach-
unterricht fiir Gefliichtete zu beteiligen® (Karakayali; Kleist 2016: 24). Er wird als
eine Aufgabe wahrgenommen, in der ein gewisses Mal3 an Erfahrung eine wichtige
Rolle spielt, was sich sowohl an der Altersstruktur widerspiegelt — ,,Im Sprachun-
terricht haben sich sogar 57,2% der tber 60-Jdhrigen eingebracht® (ebd.: 28) — als
auch darin zeigt, dass ,,auffallend viele pensionierte Lehrerinnen und Lehrer [...]
im Sprachunterricht aktiv [sind]* (Hamann et al. 2016: 24). Generell ist zu konsta-

! Der Begriff der Vermittlungskontexte wurde gewihlt, da es sich z.T. nicht um klassische Formen
des Unterrichts handelte. Nichtsdestotrotz wurde immer die deutsche Sprache vermittelt, wozu ein
formeller Rahmen vorhanden war. Dieser definiert sich u.a. aus einer festgeschriebenen Zeit, Inhalten
und einem Ort sowie Lehrenden und Lernenden. Lernkontexte, in denen die deutsche Sprache, z.B.
in Sprachtandems oder auBlerhalb des Klassenraums, vermittelt wird, wurden nicht aufgezeichnet und
werden hier nicht besprochen.
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tieren, dass die Forschung zur Spracharbeit durch Lernbegleiterlnnen noch sehr
am Anfang steht (vgl. aber Gilbertson 2000, Henrichsen 2010).

Die vorliegenden Daten bestitigen diese Ergebnisse. Es waren vorrangig
Lernbegleiterlnnen ab 50 Jahren, nur vereinzelt haben sich auch Minner in der
Vermittlung des Deutschen engagiert. Vor allem in Fall 8 und Fall 9 konnten sie
aber sehr wohl beobachtet werden (s.u.). Ebenso konnte bei zahlreichen Lernbe-
gleiterInnen festgestellt werden, dass sie auch beruflich im Bildungsbereich titig
sind bzw. waren.

Auch die Lernenden bestitigten die statistischen Daten zu Geflichteten aus
den Jahren 2015/16 (Rich 2016). Es konnten tberwiegend jungere Minner bis ca.
35 Jahren beobachtet werden. Bezlglich ihrer Muttersprache(n) und ihrem Bil-
dungsniveau waren jedoch alle Gruppen héchst heterogen. Als eine besondere
Herausforderung wurde die Sprachvermittlung fiir Gefliichtete beschrieben, die
entweder als primdre oder sekundire Analphabeten eingeschitzt wurden.

4  Sechs Konzepte zur Vermittlung der deutschen Sprache in
stiddeutschen HelferInnenkreisen

Bevor auf die sechs Konzepte, die beim Unterrichten der deutschen Sprache in
den untersuchten HelferInnenkreisen genutzt werden, eingegangen wird, ist zu
betonen, dass sie sich v.a. in den Gruppengréfien unterschieden. Nach ihnen sind
auch die nachfolgend beschriebenen Konzepte mit konkreten Fillen geordnet.

4.1 Das Klein(st)gruppen-Modell

Im Klein(st)gruppen-Modell vermittelt ein/e LernbegleiterIn zwei bis vier Ge-
fliichtete. Es konnten insgesamt zwei Konstellationen (Fall 1 und Fall 2) beobach-
tet werden, in denen jeweils eine Lernbegleiterin zwei Gefliichteten die deutsche
Sprache vermittelt hat.

In Fall 1 wurde ein Ehepaar in einem Kloster gemeinsam unterrichtet. Die
Frau musste primir-alphabetisiert werden, konnte also auch ihre Muttersprache
nicht schreiben und lesen. Der Mann kannte bereits das lateinische Alphabet. Ne-
ben dem Ehepaar war auch eines ihrer Kinder im Alter von ca. vier bis funf Jahren
anwesend, das sich allein beschiftigte. Zur Sprachvermittlung wurde kein Lehr-
werk genutzt. Die Lernbegleiterin orientierte sich ausschlieBllich an dem vorange-
gangenen Stoff, der sich jeweils wihrend des Unterrichts ergab, sowie an den Be-
dirfnissen des Ehepaars. Wihrend der Hospitation war auffillig, dass die Lernbe-
gleiterin abwechselnd entweder mit dem Mann oder der Frau arbeitete. Dies fithrte
dazu, dass erstens beide nicht interagierten, was den Sprechanteil im Unterricht
hitte erth6hen kénnen. Zweitens traten z.T. lingere Lernpausen auf, in denen ei-
ne/t der beiden Lernenden nichts tat, da keine konkreten Aufgaben verteilt wut-
den.
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In Fall 2 wurden zwei junge Gefliichtete in einem Klassenraum einer 6ffentlichen
Schule unterrichtet. Die Lernbegleiterin war eine ausgebildete Logopidin. Dieser
berufliche Hintergrund und die 6rtliche Gegebenheit wurden im Unterricht sicht-
bar: Der Unterricht wurde mit Lernspielen aus dem logopadischen Bereich gestal-
tet; die Lernbegleiterin legte groBen Wert auf die Aussprache. Die Lernspiele fithr-
ten auch dazu, dass Interaktion zwischen beiden Gefliichteten angeregt wurde, was
eine Besonderheit im gesamten Datenkorpus ist. Generell war der Unterricht gut
vorbereitet: Das Tafelbild war tibersichtlich gestaltet, Arbeitsblitter kopiert — ein
festes Lehrwerk kam jedoch nicht zum Einsatz. Das tibergeordnete Ziel des Unter-
richts war die Vorbereitung auf die Prifung des Goethe-Instituts ,,Start Deutsch
1% (A1), von der sich die Lernbegleiterin versprach, den Lernenden einen besseren
Zugang zum Arbeitsmarkt verschaffen zu kénnen. Unbekannt waren ihr jedoch
der Name der Priifung, freizugingliche Ubungsmaterialien auf der Internetseite des
Goethe-Instituts und die kostenpflichtigen Vorbereitungsmaterialien fir das For-
mattraining. Professionelles Wissen aus dem individuellen beruflichen Hintergrund
und gleichzeitige Unsicherheiten zu Spezifika des DaF/DaZ-Bereichs waten hier
zu beobachten und wirkten sich auf den Unterricht aus. So konnten logopidische
Sprachlernspiele beobachtet werden; aulerdem fragte die Lernbegleiterin den Au-
tor, ob er ihr Hinweise zu den Priffungsvorbereitungen des Goethe-Instituts geben
kénne.

4.2 Das Schulklassen-Modell

Das Schulklassen-Modell beschreibt eine klassische Lehr-/Lernsituation: Ein/e
LernbegleiterIn unterrichtet mehrere Gefliichtete. Im Gegensatz zu Schul- oder
Sprachkursklassen, in denen bis zu 25 Lernende sitzen, waren die beobachteten
KlassengroB3en wesentlich geringer. Dies konnte mehrere Grinde haben: Lernbe-
gleiterInnen fithlen sich ohne professionelle Ausbildung sicherer, wenn sie nur
finf bis zehn Lernende unterrichten. Weiterhin kann noch gut auf die individuel-
len Bedurtnisse der Lernenden eingegangen werden. Da die Vermittlung des Deut-
schen in HelferInnenkreisen unabhingig von Vorgaben beziiglich Klassenstirken
ist, spiegeln diese Realititen unter Umstinden IdealgroBen fir den Sprachunter-
richt von Gefluchteten im Schulklassen-Modell wider, die von Lehrenden- und
Lernendenseite definiert werden. Im Folgenden werden wieder zwei beobachtete
Fille beschrieben.

Im Fall 3 wurden sechs Geflichtete in einem Raum eines Klosters unterrichtet.
Die Lernbegleiterin war eine ehemalige Schulleiterin. Die Gefliichteten wiesen eine
hohe Heterogenitit beztiglich Alter, Herkunft, Alphabetisierungsgrad in der lateini-
schen Schrift und Lernerfahrung auf. Der Unterricht hatte durch eine gute Vorbe-
reitung und ein regulires Lehrwerk einen klaren Aufbau. Die Professionalitit des
Unterrichts zeigte sich auch im Medieneinsatz: Ein Laptop fir Horlibungen, eine
bewegliche Tafel und ein Overheadprojektor, den die Lehrerin in Figeninitiative
organisiert hatte, fithrten zu einem abwechslungsreichen Unterricht. Auffillig war
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weiterhin, dass die Lernbegleiterin die Gefliichteten siezte und auch umgekehrt auf
das Siezen bestand. Sie begriindete dies damit, dass auch aullerhalb des Klassen-
raums in formellen Kontexten gesiezt wird und es gleichzeitig ein Zeichen ihres
Respekts gegeniiber den Lernenden sei. In fast allen anderen beobachteten Leht-/
Lernkonstellationen haben sich Lernbegleiterlnnen und Gefliichtete geduzt, was
von ihnen damit begriindet wurde, eine vertraute Lernatmosphire schaffen zu
wollen. Der Deutschunterricht wurde so auch sprachlich von einem streng institu-
tionell vorgegebenen Setting abgegrenzt.

Im Fall 4 wurden die Geflichteten in den Raumlichkeiten der 6rtlichen Volks-
hochschule unterrichtet. Die Lernbegleiterin war eine ausgebildete Lehrerin, nun
jedoch freiberuflich titig. Beim ersten Besuch waren es neun Teilnehmer — wie fast
immer: alles Minner — beim zweiten Besuch nur finf, da die Gruppe inzwischen
geteilt worden war. Beim ersten Besuch kamen unangemeldet zwei weitere poten-
zielle LernbegleiterInnen hinzu, die sich sofort aufteilten und in den Ubungspha-
sen die Lernenden unterstiitzten. Generell war der Unterricht auch hier wieder
sehr gut vorbereitet, ein motivierender Einstieg ins Thema wurde gewihlt,
Ubungsmaterial war kopiert, das vorhandene Whiteboard tibersichtlich und durch-
dacht genutzt. Auffillig war die Verwendung des Arabischen durch die Lernbeglei-
terin, das sie nach eigenen Angaben rudimentir beherrscht. Es hat zum einen dazu
gefiihrt, dass einige Lernende schnell die Ubungen verstanden und sie durch Lob
in ihrer Muttersprache motiviert wurden. Zum anderen ist unklar, was die Ver-
wendung der Muttersprache eines Teils der Gruppe fir den anderen Teil der Ler-
nenden bedeutet hat. Spaltet es die Gruppe oder hilft es z.B. auch indirekt dieser
Gruppe, wenn Arabischsprachige durch Ubersetzung auch Verstehen bei einem
Teil der anderen Gruppe erzeugen kénnen?

4.3 Das Teamteaching-Modell

Abgeschen von Fall 4, in dem unangemeldet zwei neue Lernbegleiterinnen den
Unterricht beobachten wollten, um zu entscheiden, ob sie sich selbst bei der Ver-
mittlung der deutschen Sprache engagieren mochten, konnten zwei weitere Lern-
settings beobachtet werden, in denen jeweils zwei Lernbegleiterinnen als Team
Deutsch unterrichteten. Beiden Fillen war gemein, dass im Vergleich mit dem
Schulklassen-Modell mehr Lernende anwesend waren: acht bzw. neun Gefliichtete.
Die jeweils zwei Lernbegleiterinnen haben sich klar in eine ,Hauptlehrkraft® und
eine ,Unterstiitzung* aufgeteilt, was z.B. daran erkennbar war, wer den Unterricht
begonnen und abgeschlossen, das Unterrichtsthema und Lehr-/Lernmaterialien
vorbereitet und Lernstoff erklirt sowie Ubungen angeleitet hat.

Dem Teamteaching-Modell wurden in Vor- und Nachgesprichen zahlreiche
Vorteile zugeschrieben: So konnten die Lernbegleiterinnen die Unterrichtsvorbe-
reitung aufteilen. Sollte es einmal zeitliche Probleme bei einer der beiden Lernbe-
gleiterinnen geben, muss der Unterricht nicht komplett ausfallen. HelferInnenkrei-
se konnen so auch mehr Lernbegleiterlnnen motivieren, ,nur® als Unterstiitzung
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titig zu werden, sollten sich einige zuerst nicht zutrauen, selbst den Unterricht
eigenverantwortlich zu iibernehmen. Schlief3lich ist es mit zwei LernbegleiterInnen
auch besser moglich, auf individuelle Bedurfnisse der Gefliichteten einzugehen
und mit Heterogenitit besser umgehen zu kénnen.

Im Fall 5 wurden insgesamt acht Gefliichtete im Aufenthaltsraum einer lokalen
Fliichtlingsunterkunft, einem Containerkomplex, unterrichtet. Der Unterricht war
auf die Vermittlung mindlicher Kompetenzen konzentriert. Zu Beginn des Unter-
richts wurde viel Zeit damit verbracht, die Geflichteten in 1:1-Konstellationen in
individuelle Kurzgespriche zu verwickeln, in die jeweils auch die Nachbarn mit
einbezogen wurden. In dieser Aufwirmiibung ging die Initiative ausschlieSlich von
den Lernbegleiterinnen aus: Sie nehmen die Lernenden aktiv dran, gehen auf sie
zu, stellen Fragen, korrigieren Antworten etc. Dann wurden Wochentage, Monats-
namen und Jahreszeiten wiederholt bzw. neu gelernt. Hierbei wurde immer das
Vorwissen der Teilnehmenden aktiviert. Als orientierendes Lehrwerk nutzte der
HelferInnenkreis Baer (2015), was auch den Lernenden zur Verfigung gestellt
wurde und den Vorteil hat, dass mehrere Sprachversionen davon vorhanden wa-
ren. Zusitzlich hatte die hauptverantwortliche Lernbegleiterin fiir das Thema
»Einkaufen authentische Werbeprospekte mitgebracht und weiteres Zusatzmate-
rial vorbereitet. Im Unterrichtsraum befand sich ein Flipchart, das v.a. fiir die Vo-
kabelarbeit genutzt wurde. Die Lernatmosphire war sehr gut und die Teilnehmen-
den waren trotz der spiten Unterrichtszeit (18.00 — 19.30 Uhr) hochmotiviert. Die
Minner waren mit einer Ausnahme alles Kurden, wozu auch ein elfjihriger Junge
gehorte, dem anzumerken war, dass er bereits in eine deutsche Schule ging, da er
sich im Gegensatz zu den anderen Lernenden immer gemeldet hat und tber einen
breiteren Wortschatz verfiigte.

Im Fall 6 wurden neun Geflichtete in den Riaumlichkeiten einer lokalen Fahrt-
schule unterrichtet. Die Lernbegleiterin ist identisch mit der aus Fall 2, also eine
Logopidin. Sie war sich unsicher, ob alle Gefliichteten schreiben koénnen. Das
Sprachniveau war geringer als in Fall 2, und der Fokus des Unterrichts lag auf der
Entwicklung der Fertigkeiten Lesen und Schreiben, grenzt also an Alphabetisie-
rung. Die Leht-/Lernmaterialien bestanden aus selbstgemachten Arbeitsblittern
und diversen Kirtchen sowie logopadischem Material, wie z.B. Knetmasse, mit der
Buchstaben geknetet wurden. Die Verbindung von Fihlen mit der Hand und ko-
gnitiver Arbeit stellte einen auffilligen Baustein des Unterrichts dar. Inhaltlich
hatte der Unterricht finf Phasen: rthythmische Aufwirmutbung, Artikelraten, Wér-
ter an Flipchart schreiben, Buchstaben merken und schreiben sowie schlussendlich
Buchstaben des Wortes Gummibérchen kneten. Besonders in diesem Unterricht
wurde deutlich, welchen Finfluss die individuelle Berufserfahrung der Freiwilligen
auf den Unterricht haben kann. Auch die Arbeitsverteilung zwischen beiden Lern-
begleiterinnen war sehr deutlich: Die Logopidin hat die Unterrichtsvorbereitung
ibernommen und weist die unterstiitzende Lernbegleiterin vor Ubungsphasen
kurz an. Dann iibernehmen beide jeweils einen Teil der Gefliichteten. Die Logo-
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pidin beendet auch diese Ubungsphasen und leitet zum nichsten Arbeitsschritt
tber.

4.4 Das Klassen-Outsourcing-Modell

Das Klassen-Outsourcing-Modell konnte einmal beobachtet werden. Man kann es
folgendermallen beschreiben: Alle Kursteilnehmerlnnen lernen gemeinsam in einer
Lokalitit, die mindestens einen Klassenraum zur Verfiigung hat. Neben diesem
Klassenraum gibt es weitere Rdume, in denen weitere LernbegleiterInnen die deut-
sche Sprache im 1:1 Unterricht vermitteln. Sie gehen einfach in den Klassenraum
und die dortige Lernbegleiterin bestimmt einen Lernenden, der nun aus dem Klas-
senunterricht fir ca. 20 Minuten in den 1:1-Unterricht wechselt. Meist sind es ei-
nerseits Gefluchtete, die besonderen Nachholbedatf haben: Unter Umstinden
konnten sie am Unterricht des Vortags nicht teilnehmen, sind neu in der Gruppe
oder brauchen noch zusitzliche Unterstitzung, z.B. im Bereich Alphabetisierung.
Andererseits werden auch Lernende zum 1:1-Unterricht geschickt, die den anderen
im Deutschen bereits voraus sind oder in den nichsten Tagen ein wichtiges Ge-
sprich bei einer Behérde oder fiir ein Arbeitsverhiltnis haben, wofir sie individu-
ell vorbereitet werden. Nach den 20 Minuten 1:1-Unterricht kehren sie wieder in
den Klassenverband zuriick. Die 1:1-LernbegleiterInnen haben hiufig bestimmte
Fiahigkeiten, z.B. kénnen sie eine Mutter- oder Verkehrssprache der Geflichteten
oder haben Erfahrungen mit der Auslinderbehérde. Das Matching im 1:1-Unter-
richt wird entsprechend den (wahrgenommenen) Bedurfnissen der Lernenden und
den Kompetenzen der LernbegleiterInnen vorgenommen.

Im Fall 7 wurden insgesamt zehn Gefliichtete in einem zu dieser Zeit noch fast
freistehenden groBlen Biirogebdude unterrichtet. Das Gebiude sollte in der nichs-
ten Zeit zu einer Flichtlingsunterkunft fiir bis zu 500 Gefliichteten umgebaut wez-
den. Der Unterrichtstrakt war bereits fiir Lehr- und andere Betreuungszwecke
umgebaut. Der Unterricht fand tiglich fiir unterschiedliche Gruppen von Geflich-
teten im oben beschriebenen Modell statt. Die Lernbegleiterin promoviert im Be-
reich Englischdidaktik auf Lehramt (Gymnasium) und macht parallel ein Erweite-
rungsmodul Deutsch als Zweitsprache. Um den Schnitt im Unterrichtsgeschehen,
in dem ein Lernender aus dem Klassenverbund in den 1:1-Unterricht tibergeben
wird, zu illustrieren, soll die entsprechende Phase transkribiert dargestellt und kurz
analysiert werden (LB = Lernbegleiterln, DL = Deutschlernender).

001 LB1  dhm: (0,5) abdul” magst du: dhm::

002 ribergehn und n bisschen: dh tben” (1,0)
003 DL kein problem.

004 LB1 ja" (0,5) ok. (0,5) genau. (1,0) der abdul
005 ist ndmlich schon sehr gut” und dem ist
006 das fast zu langweilig hier. ((kurzes

007 Lachen))
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008 LB2 find ich gut.
009 LB1 dhm da konnt ihr auf jeden fall die

010 ganz schwierigen sachen von ganz hlnten
011 machen. (0,5) ((leise)) ahm hier bei schwe:r
012 ((blattert in Lehrmaterial))

013 ((5 sek unverstindlich))

014 guckt mal dass das funktioniert. er hat

015 mir auch grad erzahlt er fingt nichste

016 woche ne ausbildung an als:: desInger (1,0)
017 wenn dir nichts einfillt (0,5) stoffe-

018 tshirt- ndhen- ((unverstindlich)) ((lachen))

019 LB2  ((unverstindlich)

020 LB1  ((3 sek unverstindlich)) ok. dhm:

021 genau. also. nochmal zusammen” Ich” (0,5)
022 ALLE Ich’

023 LB1  Esse” (0,5

024 ALLE Esse’

In Z.001 — 002 fragt die Lernbegleiterin, die die Klasse unterrichtet (LB1), den
Deutschlernenden (DL) Abdul?, ob er ,ribergehen mag‘. Da keine weitere Erkld-
rung von LB1 getitigt wird, kann vorausgesetzt werden, dass die Deutschlernen-
den das Klassen-Outsourcing-Modell bereits kennen und praktiziert haben. Nach
der Zustimmung durch Abdul (Z. 003) wendet sich LB1 an LB2 und bewertet
Abdul sprachlich (;schon sehr gut?), damit sich LB2 auf die nichsten 20 Minuten
einstellen kann. LB1 gibt LB2 weiterhin (ab Z. 009) konkrete Empfehlungen aus
dem Lehrbuch und eruiert auch die angenommen wichtigsten Themen (Ausbil-
dung Designer), die sie aus informellen Gesprichen zieht (,er hat mir auch grad
erzihlt®). Nach dieser kurzen Aufgabeniibergabe geht der Unterricht im Klassen-
verbund mit Nachsprechen weitet.

4.5 Das Thannhauser-Modell

Das Thannhauser-Modell wurde von freiwilligen Lernbegleiterlnnen aus dem bay-
erischen Thannhausen entwickelt.? Es nimmt die praktischen Erfahrungen aus der
Spracharbeit mit Gefliichteten auf und entwickelt daraus folgendes Konzept (vgl.
Landherr; Hortrich; Streicher 2016: 1£f.): Es gibt ein bis zwei ,,didaktisch-metho-
disch vorgebildete Lehrkrifte”, die die Koordination des Unterrichts und die Ein-
fihrung eines neuen Themas bzw. der Themenwiederholung im Plenum frontal
vornimmt. Diese Person(en) tibernehmen also die Vorentlastung, leiten Vorstel-

2 Name geindert.

3 Die vorliegende Beschreibung des Thannhauser-Modells beschrinkt sich auf seine didaktische Her-
angehensweise. Es wird nicht auf das Leht-/Lernmaterial selbst eingegangen, das auch kritisch disku-
tert wird.
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lungsrunden an, stellen neues Vokabular vor usw. Im Anschluss sprechen die Ler-
nenden nach oder ibertragen es in ihr Heft, idealerweise in den ,,Deutschkurs fiir
Asylbewerber (ebd.). Nach dieser Einzelarbeit gibt die Lehrperson fir die folgen-
de Kleingruppenarbeitsphase Arbeitsanweisungen an die zahlreich anwesenden
Freiwilligen, die in Kleingruppen mit ca. einem bis vier Gefliichteten das gerade
neu Gelernte wiederholen, es noch einmal anders erkliren, erweitern usw. Am
Ende der Lernphase gibt es im Plenum noch eine Zusammenfassung.
Vorteile dieser Methode sind, dass

a) Kein/Helfer/keine Helferin an jedem Kurstag anwesend sein muss,
somit auch mal andere Termine wahrnehmen kann, ohne den
Kursverlauf zu schwichen,

b) sich viele interessierte Mitbiirger als Helfer ehrenamtlich einbringen
und somit auch Kontakte zu den Asylbewerbern aufbauen kénnen,

¢) bei notwendiger Differenzierung Helfer in Kleingruppen auch an-
dere Themen des Arbeitshefts oder des Basishefts (Bereich Rech-
nen und Lernen lernen) nach Sprachniveau der Asylbewerber bear-
beiten konnen,

d) und dass sich dadurch immer mehr Menschen zutrauen, chrenamt-
lich Deutschkurse zu organisieren oder daran teilzunehmen.
(Landherr; Hortrich; Streicher 2016: 2)

Interessant ist, dass das Modell nicht nur den Anspruch hat, Gefliichteten eine
sprachliche Erstorientierung in Deutschland zu geben, sondern durch das Konzept
auch die Integration der Gefliichteten in die Gemeinschaft, stellvertretend durch
die LernbegleiterInnen der Kleingruppenarbeitsphase, vorangetrieben werden soll.
AuBlerdem werden auch ,Nichtprofi-LehrerInnen® ermutigt, sich ehrenamtlich zu
engagieren.

Im Fall 8 wurden insgesamt neunzehn bis zwanzig Gefliichtete von einer
,2Hauptlehrerin® und weiteren acht LernbegleiterInnen in einem Raum der &rtli-
chen Volkshochschule unterrichtet. Sie liegt in Laufdistanz zur nahegelegenen
Traglufthalle, in der die Gefliichteten untergebracht sind. Jeder Lernende erhielt
ein Namensschild, fiir Neuhinzugekommene wurde eins geschrieben. Das Thema
der Stunde waren Korperteile und damit verbunden Krankheiten. Dass sehr viele
LernbegleiterInnen anwesend sind, nutzt die ,,Hauptlehrerin® v.a. auch, um spon-
tane Beispieldialoge vorzuspielen. So wird sowohl pantomimisch als auch mit un-
terschiedlichen Stimmen unterstiitzt, dass die Lernenden dem Unterricht gut fol-
gen konnen.

4.6 Das ,,Viele-HelferInnen-viele-Gefliichtete“-Modell

Das ,,Viele-HelferInnen-viele-Gefliichtete“-Modell besteht daraus, dass sich zu
einer vereinbarten Zeit in einem grofen Raum mit vielen Tischen, die den Bediirf-
nissen entsprechend zusammengestellt werden kénnen, zahlreiche Geflichtete und
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LernbegleiterInnen treffen. Alle Geflichteten haben das gleiche Lehrwerk. Je
nachdem, wie weit sie schon gelernt haben, ob sie gern allein oder in einer Klein-
gruppe lernen méchten und wen sie als Lernbegleiter priferieren, kénnen sie sich
den/die LernbegleiterIn selbst auswihlen.

Im Fall 9 wurden insgesamt vierzehn Gefliichtete von neun LernbegleiterIn-
nen unterrichtet. Der Unterricht fand in einem Jugend- und Kulturhaus statt. Zur
Unterrichtszeit kamen nach und nach erst die LernbegleiterInnen, dann die Ge-
flichteten. Letztere setzten sich einfach zu denjenigen Lernbegleiterlnnen, die
entweder noch frei waren, mit denen sie bereits beim vorangegangenen Mal gelernt
hatten oder die sie bereits kannten. So kam es zu LernbegleiterInnen-Gefliichteten-
Verhiltnissen von 1:1 bis 1:4. Die Tische wurden entsprechend zusammengestellt.
Da alle das gleiche Leht-/Lernmaterial hatten, fiir das die Lernenden finf Euro
Pfand bezahlen mussten, der nach finfmaliger Anwesenheit erstattet wurde, kann-
ten alle LernbegleiterInnen das Material. Sie konnten mit den Geflichteten dort
weitermachen, wo sie beim letzten Mal stehen geblieben waren.

Um dieses Konzept auf andere HelferInnenkreise iibertragen zu kénnen,
braucht man v.a. einen groflen Raum mit ausreichenden Tischen und Stithlen, die
flexibel zusammengestellt werden kénnen. Ob die Lautstirke im Raum das Lernen
beeintrichtigt, ist schwer zu sagen, die Konzentration war in der beobachteten
Situation sehr hoch und die Arbeitsatmosphire intensiv. Sehr auffillig war, dass
vier von neun LernbegleiterInnen Minner waren und auch geflichtete Frauen
jeweils in 1:1, héchstens in 1:2-Konstellationen Deutsch gelernt hatten.

5 Schlussfolgerungen fiir HelferInnenkreise,
Fortbildungsangebote, die Lehr-/Lernmaterialentwicklung
und die Wissenschaft

In HelferInnenkreisen gibt es sehr unterschiedliche Modelle der Lernbegleitung.
Die oben dargestellte Vielfalt kann ihnen unter Umstinden Perspektiven auf eine
noch effizientere Nutzung der beiden Ressourcen (1) Ehrenamtliche (Anzahl, vor-
handene Kompetenzen) und (2) Ridumlichkeiten (Anzahl, GréBe, Ausstattung)
aufzeigen. In Hospitationen war deutlich zu beobachten, dass vorhandene Medien
gut genutzt wurden. Sie machen den Unterricht abwechslungsreicher und attrakti-
ver. Eine weitere Auffilligkeit war, dass gefliichtete Frauen im vorliegenden Mate-
rial nur in 1:1- (Fall 9) oder 1:2-Konstellationen (Fall 1, Fall 9) Deutsch gelernt
haben. Sollte in HelferInnenkreisen eine besondere Férderung fir Frauen ange-
dacht werden, sind offensichtlich Klein(st)gruppen ein realistisches Modell, das
freiwillig genutzt wird.

Fortbildungsangebote fir Lernbegleiterlnnen werden derzeit umfassend ent-
wickelt, erprobt und angeboten. Neben einer generellen Heterogenitit konnte
jedoch festgestellt werden, dass sich tberdurchschnittlich viele Frauen ab 50 mit
professionellen Lehrerfahrungen als Lernbegleiterinnen im Schulklassen-Modell,



272 Peter Jandok

im Teamteaching-Modell, im Klassen-Outsourcing-Modell und als Hauptlehrkraft
im Thannhauser-Modell engagieren. Ehrenamtliche aus nichtlehrenden Professio-
nen vermitteln Deutsch hiufig in Klein(st)gruppen, wozu auch die Ubungsphasen
des Thannhauser-Modells und das ,,Viele-HelferInnen-viele-Gefliichtete“-Modell
gehoren. Daraus folgt, dass modular aufgebaute Fortbildungsangebote, die Basis-
DaF/DaZ-Lehrkompetenzen vermitteln, gegeniiber linearen zu priferieren sind.
Diejenigen Lernbegleiterlnnen, die z.B. ein Lehramtsstudium absolvieren, wissen
um die induktive Wissensvermittlung und Merkmale von handlungsorientiertem
Unterricht. Sie haben jedoch gegebenenfalls keine Erfahrungen mit heterogenen
Klassen. Der 60-jihrigen Mittelschullehrerin ist der Umgang mit heterogenen
Klassen bekannt, sie weil} jedoch unter Umstinden nur eingeschrinkt, wie hand-
lungsorientierter Unterricht und Interaktion zwischen den Lernenden umgesetzt
werden kann. Auch das Wissen Gber Apps fiir Smartphones, die von Gefliichteten
stark genutzt werden, muss dlteren Lernbegleiterlnnen méglicherweise vermittelt
werden. Solche modular und mdéglichst auch auf individuelle (Selbst)Kompetenz-
cinstufungstests beruhenden Fortbildungsangeboten kénnten mittelfristig auch fiir
QuereinsteigerInnen in den DaZ-Bereich im Schul- oder Integrationskurswesen
sowie fiir DaZ-Programme des lebenslangen Lernens genutzt werden.

Auch bei der Lehr-/Lernmaterialentwicklung muss zuktnftig v.a. auf die Phi-
nomene der heterogenen Zusammensetzung von Lernendengruppen, der unregel-
miBigen Teilnahme an Lernangeboten und die unterschiedlichen existierenden
Unterrichtsmodelle eingegangen werden. Fir die ,,Einstiegskurse®, die noch vor
dem Integrationskurs liegen und hiufig von HelferInnenkreisen Ubernommen
werden, scheint sich derzeit der Einsatz von Chunks herauszukristallisieren (vgl.
Aguado 2016). Sie haben den Vorteil, dass sie ,progressionsfrei® sind und damit
unregelmilBiger Kursteilnahme entgegenkommen. Welche Alternativen es zu ihnen
gibt, wenn sich die unregelmillige Teilnahme auch im bis jetzt noch linear ausge-
richteten Integrationskurs fortsetzt — begriindet durch nétige Behérdenginge,
Offnungszeiten von Kitas und Schulen, Verpflichtungen gegeniiber Angehérigen
im Heimatland usw. —, ist sowohl von der Forschung als auch von Leht-/Lern-
materialentwicklern noch zu bearbeiten. Vielleicht bieten dezentral und tutoriell
begleitete Blended-Learning-Modelle mit entsprechenden Apps Lésungen auch fiir
den systematischen Sprachaufbau an?

Bis jetzt steht die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Phinomen
des ehrenamtlichen DaZ-Unterrichts fir Gefliichtete noch am Anfang. Ob es sich
als ein neues Forschungsgebiet etabliert oder nur ein vorldufiger Trend bleibt, wird
die Zukunft zeigen. Es ist jedoch zu vermuten, dass ein erhebliches wissenschaftli-
ches Lernpotenzial in Forschungsprojekten liegt, die z.B. Unterricht von Ehren-
amtlichen dem Unterricht von Ausgebildeten gegentiberstellen. Sie kénnten zum
einen die DaF/DaZ-Arbeit der letzten Jahrzehnte empitisch untermauern und das
Fach so stirken. Zum anderen kdnnten in diesen Projekten neue methodisch-
didaktische Modelle, z.B. fiir den 1:1- oder den Klein(st)gruppenunterricht, entwi-
ckelt werden — ihn gibt es in der Realitit ja schon lange im Hochpreissegment von



Modelle der Vermittlung des Deutschen durch LernbegleiterInnen fiir Gefliichtete 273

privaten DaF-Sprachkursanbietern. Es bleibt abzuwarten — aber nicht zu hoffen —,
ob auch das Phinomen der GroBgruppendidaktik wieder stirker betrachtet werden
muss. Auch dies ist in Deutschland nur ein DaF/DaZ-Randphinomen, jedoch im
Ausland schon seit Langem von groler Bedeutung (vgl. Loo 2007, Narkar-Wal-
draff 2015, Goethe-Institut et al. 2017). Aus den oben beschriebenen Modellen ist
auch klar geworden, dass gefliichtete Frauen unter Umstinden besondere Sprach-
lernangebote benétigen. Wie diese gestaltet werden kénnten, ist bisher in Deutsch-
land noch weitgehend ungeklirt (vgl. jedoch Worbs; Baraulina 2017). Ein Blick ins
Ausland und deren Sprachkurs- und -materialangebote kénnte eine erste Diskussi-
onsgrundlage bilden.

Literatur

Aguado, Karin (2016): Deutsch lernen mit Chunks. In: Goethe-Institut; Fandrych,
Christian; Hufeisen, Britta; Mohr, Imke; Thonhauser, Ingo; Wicke, Rainer E.;
Dronske, Ulrich (Hrsg.) (2016): Deutschunterricht fiir Lernende mit Migrationshinter-
grund. Fremdsprache Deutsch. Sonderheft 2016. Berlin: Erich Schmidt Verlag,
30-33.

Baer, Ursula (2015): Willkommen! Die deutsche Sprache — erste Schritte. Miin-
chen: Fluchtlingshilfe Minchen e.V. Online unter http://fluechtlingshilfe-
muenchen.de/?p=550 (Stand: 11.8.2016).

Bietz, Anne (2015): Ach so! Deutsch als Fremdsprache fiir Anfingerinnen und
Anfinger oder zum Quereinstieg. Oldenburg: IBIS — Interkulturelle
Arbeitsstelle e. V. Online unter http://ibis-ev.de/de/druckerei-2/ach-so
(Stand: 11.8.20106).

Etb, Ursula; Kleinhans, Michael; Leitzmann, Claudia; Off-Nesselhauf, Gabriele;
Robke, Thomas (2016): Engagiert fiir Flichtlinge: Ein Ratgeber fiir Ehren-
amtliche. Miinchen: Hanns-Seidel-Stiftung e.V. Online unter https://www.hss.
de/uploads/tx_ddceventsbrowser/Engagiert_fuer_F1%C3%BCchtlinge_01.pd
f (Stand: 11.8.2016).

Funk, Hermann (2015): Deutsch-Lehrtipps von Auslandsgermanistik-Experte
Prof. Hermann Funk. Online unter https://www.youtube.com/watch?v=9%
KR3nmzVgw (Stand: 11.8.2010).

Gilbertson, Stephanie A. (2000): Just Enough: A Description of Instruction at a 1 olunteer
Based Adult English as a Second Language Program. Unveréttentlichte PhD der
University of Cincinnati.

Goethe-Institut; Fandrych, Christian; Hufeisen, Britta; Mohr, Imke; Thonhauser,
Ingo; Wicke, Rainer E.; Dronske, Ulrich (Hg.) (20106): Deutschunterricht fiir


http://fluechtlingshilfe-muenchen.de/?p=550
http://fluechtlingshilfe-muenchen.de/?p=550
http://ibis-ev.de/de/druckerei-2/ach-so
https://www.hss.de/uploads/tx_ddceventsbrowser/Engagiert_fuer_Fl%C3%BCchtlinge_01.pdf
https://www.hss.de/uploads/tx_ddceventsbrowser/Engagiert_fuer_Fl%C3%BCchtlinge_01.pdf
https://www.hss.de/uploads/tx_ddceventsbrowser/Engagiert_fuer_Fl%C3%BCchtlinge_01.pdf
https://www.youtube.com/watch?v=9eKR3nmzVgw
https://www.youtube.com/watch?v=9eKR3nmzVgw

274 Peter Jandok

Lernende mit Migrationshintergrund. Fremdsprache Dentsch. Sonderheft 2016. Berlin:
Erich Schmidt Verlag.

Goethe-Institut; Fandrych, Christian; Hufeisen, Britta; Moht, Imke; Thonhauser,
Ingo; Wicke, Rainer E.; Dronske, Ulrich (Hg.)(2017): Groffgruppendidaktike.
Fremdsprache Dentsch. Berlin: Erich Schmidt Verlag.

Hamann, Ulrike; Karakayali, Serhat; Wallis, Mira; Hofler, Leif Jannis (2016):
Koordinationsmodelle und Herausforderungen ehrenamtlicher Fliichtlingshilfe
in den Kommunen. Qualitative Studie des Berliner Instituts fiir empirische
Integrations- und Migrationsforschung. Bertelsmann Stiftung. Online unter
https:/ /www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/ /files/BSt/Publikationen/
GrauePublikationen/Koordinationsmodelle_und_Herausforderungen_ehrena
mtlicher_Fluechtlingshilfe_in_den_Kommunen.pdf (Stand: 06.9.2016).

Henrichsen, Lynn (2010): Basic Training and Ressource Connections for Novice
ESL Teachers. Journal of Adult Education 39(2), 11-23.

Heyse, Ingo (2016): Erste Hilfe Dentsch. Kursmaterial fiir Fliichtlinge &> Asylsuchende.
Minchen: Hueber.

Johansson, Susanne (2016): Was wir Gber Flichtlinge (nicht) wissen. Der wissen-
schaftliche Erkenntnisstand zur Lebenssituation von Flichtlingen in Deutsch-
land. Eine Expertise im Auftrag der Robert Bosch Stiftung und des SVR-
Forschungsbereichs. Online unter http://www.bosch-stiftung.de/content/
languagel/downloads/RBS_SVR_Expertise_Lebenssituation_Fluechtlinge.pdf
(Stand: 01.9.2016).

Karakayali, Serhat; Kleist, J. Olaf (2016): EFA-Studie 2: Strukturen und Motive der
ehrenamtlichen Fliichtlingsarbeit in Deutschland, Forschungsbericht: Ergeb-
nisse einer explorativen Umfrage von November/Dezember 2015. Betliner
Institut fir empirische Integrations- und Migrationsforschung (BIM). Berlin:
Humboldt-Universitit zu Betlin. Online unter http://www.bim.hu-betlin.de/
media/Studie_EFA2_BIM_11082016_V%C3%96.pdf (Stand: 31.8.2016).

Kaufmann, Susan; Rohrmann, Lutz; Scarpa-Diewald, Annalisa (2016): Bizze
einsteigen! Worter — Sdtzge — Situationen. Minchen: Klett-Langenscheidt.

Krumm, Hans-Jirgen (0.].): Was Freiwillige bei der Sprachunterstiitzung von
Flichtlingen brauchen — und was nicht. Online unter http://www.idvnetz.org/
Dateien/ HJKrumm%?20Kleiner%?20Leitfaden%20fuer%20Sprachhelferlnnen.
pdf (Stand: 12.8.2010).

Landherr, Karl; Hortrich, Hans Dieter; Streicher, Isabell (2016): Erfolgreiche
Methoden im Deutschkurs fiir Asylbewerber und deren Kinder. Online unter
http:/ /www.deutschkurs-asylbewerber.de/media/pdf/Erfolgreiche-Metho


https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/Koordinationsmodelle_und_Herausforderungen_ehrenamtlicher_Fluechtlingshilfe_in_den_Kommunen.pdf
https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/Koordinationsmodelle_und_Herausforderungen_ehrenamtlicher_Fluechtlingshilfe_in_den_Kommunen.pdf
https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/Koordinationsmodelle_und_Herausforderungen_ehrenamtlicher_Fluechtlingshilfe_in_den_Kommunen.pdf
http://www.bosch-stiftung.de/content/language1/downloads/RBS_SVR_Expertise_Lebenssituation_Fluechtlinge.pdf
http://www.bosch-stiftung.de/content/language1/downloads/RBS_SVR_Expertise_Lebenssituation_Fluechtlinge.pdf
http://www.bim.hu-berlin.de/media/Studie_EFA2_BIM_11082016_V%C3%96.pdf
http://www.bim.hu-berlin.de/media/Studie_EFA2_BIM_11082016_V%C3%96.pdf
http://www.idvnetz.org/Dateien/HJKrumm%20Kleiner%20Leitfaden%20fuer%20SprachhelferInnen.pdf
http://www.idvnetz.org/Dateien/HJKrumm%20Kleiner%20Leitfaden%20fuer%20SprachhelferInnen.pdf
http://www.idvnetz.org/Dateien/HJKrumm%20Kleiner%20Leitfaden%20fuer%20SprachhelferInnen.pdf
http://www.deutschkurs-asylbewerber.de/media/pdf/Erfolgreiche-Methoden-im-Deutschkurs-f-r-Asylbewerber-und-deren-Kinder-6_2016.pdf

Modelle der Vermittlung des Deutschen durch LernbegleiterInnen fiir Gefliichtete 275

den-im-Deutschkurs-f-r-Asylbewerber-und-deren-Kinder-6_2016.pdf (Stand:
09.9.2016).

Landherr, Karl; Streicher, Isabell; Hortrich, Hans Dieter (2015): Deutschkurs fiir
Asylbewerber. Thannhauser Modell. Thannhausen. Online unter
www.deutschkurs-asylbewerber.de (Stand: 11.8.2016).

Loo, Angelika (2007): Teaching and Learning Modern Languages in Large Classes.
Aachen: Shaker.

Narkar-Waldraff, Janaki (2015): Gro3gruppenunterricht im Deutschunterricht. Ein
Beispiel aus Indien. IDV” Magazin. Sonderbeft Indien, Pakistan, Nepal, Iran. Deutsch
in Siidasien 87 (Juni), 33-35. Online unter http://www.idvnetz.org/publika
tionen/magazin/IDV-MAGAZIN_87.pdf (Stand: 09.9.2016).

Rich, Anna-Katharina (20106): Asylerstantragsteller in Deutschland im Jahr 2015.
Sozialstruktur, Qualifikationsniveau und Berufstitigkeit. Ausgabe 3/2016 der
Kurzanalysen des Forschungszentrums Migration, Integration und Asyl des
Bundesamts fiir Migration und Fluchtlinge. Niirnberg: BAMFE. Online unter
https:/ /www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE /Publikationen/Kurzanalyse
n/kurzanalyse3_sozial-komponenten.pdf?__blob=publicationFile (Stand:
12.9.2010).

Roche, (2016): Deutschunterricht mit Fliichtlingen. Tubingen: Narr Francke Attempto.

Schammann, Hannes; Younso, Christin (2016): Studium nach der Flucht? Ange-
bote deutscher Hochschulen fiir Studieninteressierte mit Fluchterfahrung,
Online unter https://www.uni-hildesheim.de/media/presse/Studium-nach-
der-Flucht.pdf (Stand: 11.8.2016).

Wortbs, Susanne; Baraulina, Tatjana (2017): Gefliichtete Franen in Deutschland: Sprache,
Bildung und Arbeitsmarkt. Ausgabe 1/2017 der Kurzanalysen des
Forschungszentrums Migration, Integration und Asyl des Bundesamtes fiir
Migration und Fluchtlinge, Nurnberg. Online unter https://www.bamf.de/
SharedDocs/Anlagen/DE /Publikationen/Kurzanalysen/kurzanalyse7_gefluc
hetete-frauen.pdf?__blob=publicationFile (Stand: 01.5.2017).


http://www.deutschkurs-asylbewerber.de/media/pdf/Erfolgreiche-Methoden-im-Deutschkurs-f-r-Asylbewerber-und-deren-Kinder-6_2016.pdf
http://www.deutschkurs-asylbewerber.de/
http://www.idvnetz.org/publikationen/magazin/IDV-MAGAZIN_87.pdf
http://www.idvnetz.org/publikationen/magazin/IDV-MAGAZIN_87.pdf
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Publikationen/Kurzanalysen/kurzanalyse3_sozial-komponenten.pdf?__blob=publicationFile
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Publikationen/Kurzanalysen/kurzanalyse3_sozial-komponenten.pdf?__blob=publicationFile
https://www.uni-hildesheim.de/media/presse/Studium-nach-der-Flucht.pdf
https://www.uni-hildesheim.de/media/presse/Studium-nach-der-Flucht.pdf
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Publikationen/Kurzanalysen/kurzanalyse7_gefluchetete-frauen.pdf?__blob=publicationFile
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Publikationen/Kurzanalysen/kurzanalyse7_gefluchetete-frauen.pdf?__blob=publicationFile
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Publikationen/Kurzanalysen/kurzanalyse7_gefluchetete-frauen.pdf?__blob=publicationFile




Das Wormser Modell — Ein Konzept zur
Qualifizierung ehrenamtlicher
DeutschlernhelferInnen

Sandra Sulzer (Darmstadt)

1 Einleitung

Durch den vermehrten Zuzug von Gefliichteten stieg der Bedarf an Deutschlehr-
kriften in den letzten Jahren stark an. Im schulischen sowie im Bereich Erwachse-
nenbildung mangelt es zum Teil an DaZ-Lehrkriften, aber auch an Mitteln, um die
nétige Anzahl an Lehrkriften zu engagieren (vgl. Euen 2015). Aufgrund dieses
Bedatfes wird in vielen Bereichen der Arbeit mit Geflichteten auf ehrenamtliche
Hilfe zurtckgegriffen, um so den Migrantlnnen einen schnelleren Zugang zur
deutschen Sprache zu erméglichen, da der Besuch von Integrationskursen oft erst
nach Monaten moéglich ist bzw. ganz verwehrt wird (vgl. §44 AufenthG!, Simic
2016: 171). Seit 2012 ist die Zahl ehrenamtlich titiger Personen von 12,21 Mio. auf
14,36 Mio. im Jahr 2016 angestiegen (vgl. Statista 2016). Dies wiederum zeigt, dass
nicht nur der Bedarf an weiteren SprachvermittlerInnen besteht, sondern auch die
Bereitschaft von Freiwilligen sich ehrenamtlich zu engagieren, gestiegen ist. Die
Arbeit der Ehrenamtlichen wird von vielen Stellen positiv aufgenommen, aber
auch zum Teil kritisch gesehen (vgl. Krumm o. J.).

Um den kritischen Stimmen entgegenzuwirken und die Ehrenamtlichen sinn-
voll und gut vorbereitet in den Sprachunterricht einzubeziehen, begann die vhs

1 §44 Berechtigung zur Teilnahme an einem Integrationskurs (Aufenthaltsgesetz, Kapitel 3 — Integra-
tion).
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Worms im Jahr 2014 mit dem Projekt ,,FamoS“? (familienorientierte Sprachférde-
rung), in dessen Rahmen ab Ende 2015 Ehrenamtliche zu Deutschlernhelferlnnen
qualifiziert wurden. Es wurde von Anfang an klargestellt, dass die Ehrenamtlichen
nicht die Arbeit von ausgebildeten DaZ-Lehrkriften leisten sollen, sondern diesen
assistierend zur Seite stehen und dadurch fiir alle Beteiligten einen entzerrten Un-
terricht garantieren. Fir die Ausarbeitung des Konzeptes sowie die Qualifizierung
der Ehrenamtlichen wurden MitarbeiterInnen des Sprachenzentrums der Techni-
schen Universitit Darmstadt fiir das Projekt gewonnen.

An vielen Grundschulen in Rheinland-Pfalz gibt es keine Willkommens- bzw.
Intensivklassen, die die neu eingetroffenen und noch auf einem sehr niedrigen
Niveau Deutsch sprechenden Kinder aufnehmen kénnen und auf den reguliren
Unterricht vorbereiten. Nach dem Konzept der Submersion nehmen die Kinder
am Unterricht in Regelklassen teil (vgl. Liitke 2012: 155), was sich nicht immer als
férderlich erweist. Die SchillerInnen werden zum Teil aufgrund ihres Alters in die
2. oder 3. Klasse eingestuft, obwohl sie in ihrer Heimat noch nie eine Schule be-
sucht haben. Die Deutschlehrenden sind mit dieser unbekannten Situation héufig
tberfordert und benétigen Unterstittzung (vgl. Klovert 2015). Aber auch im Er-
wachsenenbereich reicht meist der regulire Integrationskurs nicht aus (vgl. Yazda-
ni 2015: 12), um die Gefliichteten in die Gesellschaft zu integrieren. Im Sprachkurs
werden Informationen vermittelt, die in sprachlicher und kultureller Hinsicht zur
Integration fihren. Jedoch fehlt den Kursteilnehmenden meist auBerhalb des
Deutschkurses der Kontakt zur deutschsprachigen Bevolkerung, da sie sich im
privaten Bereich vorwiegend in einem Umfeld bewegen, in dem ihre L1 ausreicht.
Mit dem vorliegenden Konzept sollen die Liicken gefillt werden, die institutionel-
ler Deutschunterricht nicht leisten kann. Aulerdem muss beriicksichtigt werden,
dass der Zweitspracherwerb von Geflichteten durch weitere Faktoren, u.a. Trau-
mata, jahrelange Flucht, unsichere Bleibeperspektive, Ungewissheit tiber den Ver-
bleib der Familie und eine hohe Fluktuation in den Kursen (aufgrund der Zuwei-
sung der Gefliichteten nach dem Konigsteiner Schliissel), beeinflusst werden kann.

2 Ausgangslage

Die Stadtverwaltung Worms registrierte in den Jahren 2011 bis 2013 jeweils zwi-
schen 75 und 90 Gefliichtete in Worms. Im Jahr 2014 waren es bereits 210 Perso-
nen und fir das Jahr 2015 wurden 400 Personen erwartet (vgl. Stadtverwaltung
Worms 2015). Im weiteren Verlauf des Jahres wurde die Zahl fiir 2015 auf 800
Gefliichtete korrigiert (vel. Wormser Zeitung 2015). Um die neue Situation bewil-
tigen zu konnen, leitete die Stadt Worms u.a. mit Ehrenamtlichen mehrere Projek-
te in die Wege (vgl. Wormser helfen 2016), aber auch die vhs Worms war nicht

2 Mit ,,FamoS* soll neben der Sprachférderung fir Kinder auch ein erginzendes Kursangebot fir
Erwachsene angeboten werden. Aus diesem Grund wurde das Konzept auch fiir beide Altersgruppen
entwickelt.
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untitig. Schon vor dem groflen Flichtlingszustrom Ende 2015 erkannte die vhs
Worms, dass es im Bereich Ehrenamt nétig ist, den Ehrenamtlichen eine Rolle
zuzuweisen und sie fir ihre Titigkeit vorzubereiten. Im Sommer 2015 wurden
MitarbeiterInnen des Sprachenzentrums der Technischen Universitit Darmstadt
fir das Projekt gewonnen, die fiir Herbst 2015 drei Workshop-Wochenenden kon-
zipierten. Zusitzlich wurde von denselben Personen ein Leitfaden erstellt und eine
dazugehorige Materialiensammlung (im weiteren Text als Fundgrube bezeichnet)
fir die Deutschlernhelferlnnen entwickelt. Das Konzept und alle dazugehérigen
Materialien sollen im Folgenden niher erliutert werden.

3  Konzeptentwicklung

Aufgrund der fehlenden Lehrkrifte, der steigenden Flichtlingszahlen und der re-
gen Initiative von Ehrenamtlichen haben sich im Bereich DaZ fiir Gefliichtete
neue Forschungsbereiche ergeben, so auch die Entwicklung und Evaluation von
Konzepten fir die Qualifizierung Ehrenamtlicher. Zum Zeitpunkt der Entwick-
lung des Wormser Modells waren noch keine vergleichbaren Konzepte im
deutschsprachigen Bereich publiziert worden, die als Grundlage fiir die Weiterbil-
dung hitten verwendet werden kénnen. Aus diesem Grund wurde das vorliegende
Konzept anhand der Expertise der Mitarbeiterlnnen des Sprachenzentrums, die
langjihrige DaF- und DaZ-Erfahrung haben, selbst schon ehrenamtlich titig wa-
ren und Integrationskurse unterrichtet haben, entwickelt. Da es sich um einen
Bereich handelt, der noch ganz am Anfang steht, wird das Konzept stetig weiter-
entwickelt,” um es fiir die Ehrenamtlichen und ihre Bediirfnisse zu optimieren.
Anhand von Evaluationen und einer Dissertation im Bereich Aktionsforschung
werden mit jedem Durchgang neue Aspekte eingearbeitet bzw. Aspekte, die sich
als unbrauchbar erwiesen haben, wieder gestrichen. Aktuell beschiftigen sich meh-
rere Universititen mit dieser Thematik (Technische Universitit Dresden, Universi-
tit Minchen, Universitit Leipzig u.a.), aber auch Institutionen wie das Goethe-
Institut entwickelten Konzepte fiir Ehrenamtliche. Man kann davon ausgehen,
dass in naher Zukunft unterschiedliche Modelle mit unterschiedlichem Rollenver-
stindnis (beispielsweise das Darmstiddter Modell) Einzug in die DaZ-Forschung
finden werden (vgl. Merkelbach; Sulzer 2016: 62f.).

Fir die Entwicklung des Konzeptes war es ausschlaggebend, dass neben Er-
wachsenen auch Grundschulkinder als potentielle Lernende fiir die Ehrenamt-
lichen in die Qualifizierung einbezogen werden, da es erarbeitet wurde, um bei der

3 Da es noch wenig Literatur zur Weiterbildung von Ehrenamtlichen gibt, hat man sich am Sprachen-
zentrum dazu entschlossen, eine Vorauswahl zu treffen und spiter anhand von Evaluationen zu-
sammen mit den DeutschlernhelferInnen zu tiberpriifen, ob alle Inhalte fiir die Arbeit relevant sind.
Ein Thema, das von den EntwicklerInnen des Konzepts von vornherein ausgeschlossen wurde, ist
die Grammatikvermittlung. Hierfiir reicht ein muttersprachliches Sprachniveau allein nicht aus. Ne-
ben den Bezeichnungen der einzelnen Phinomene missen auch didaktische Vermittlungskonzepte
bekannt sein, um den Lernenden gezielt diese Themen niherzubringen.
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Sprachférderung der ganzen Familie eingesetzt zu werden. Bei den Erwachsenen
sind sowohl Teilnehmende aus Integrationskursen als auch Besucherlnnen des
Café Deutsch, das als ein Ort des informellen Austauschs bzw. Kontakts mit der
deutschen Sprache von der vhs Worms initiiert wurde, ein Teil der Zielgruppe.
Zusitzlich werden die Deutschlernhelferlnnen in Grundschulen in und um Worms
eingesetzt, wo sie die Grundschullehrkrifte entlasten sollen. Beide Zielgruppen
sollen mit der Ausbildung gleichmifig bedient werden, um so einen flexiblen Ein-
satz der DeutschlernhelferInnen in beiden Bereichen zu erméglichen.

4  Moglichkeiten und Grenzen von DeutschlernhelferInnen

Vielen Gefliichteten fehlt der informelle Zugang zur deutschen Sprache, da sie
zusammen mit anderen Asylbewerberlnnen in Erstaufnahmelagern leben (BAMF
2016a) oder eine Wohnung in sozialen Brennpunkten vermittelt bekommen, in
denen zum groBten Teil AuslinderInnen leben (vgl. Stiddeutsche Zeitung 2012).
Aber auch aus anderen Grinden, u.a. Sprachbarrieren, unterschiedlichen kulturel-
len Ansichten, Sprechangst usw. fehlt hiufig der Kontakt zur einheimischen Be-
volkerung. Aussagen von Migrantlnnen, in denen sie beteuern, keine deutschen
Bekannten zu haben, wurden hiufig geduBlert. Oft beklagen sich Gefliichtete auch
tber mangelndes Entgegenkommen aus der deutschen Bevolkerung. Andere wie-
derum rdumen ein, dass ihnen zum Teil das Interesse fehle, die andere Kultur ken-
nenzulernen, da sie einen Freundeskreis mit Menschen aus ihrer Heimat aufgebaut
hitten und der Kontakt zu Deutschen aus diesem Grund nicht nétig sei. Solche
und dhnliche Aussagen sind Lehrenden aus Integrationskursen sehr vertraut. Die
Integration und die Kontaktaufnahme zur ansissigen Bevolkerung gestalten sich
vielerorts als schwierig. Zwischen den Menschen unterschiedlicher Herkunft be-
steht anfangs hiufig eine gewisse Hemmschwelle, die erst iberwunden werden
muss, bevor kulturitbergreifende Kontakte zustande kommen. Die Deutschlernhel-
ferInnen sollen an dieser Stelle den ersten Kontakt zu den AsylbewerberInnen
herstellen. Aufgrund der Gruppengréfie von 20 Personen kann die Fertigkeit Spre-
chen in den Integrationskursen nicht immer ausreichend getibt werden (vgl. Liedke
2010: 988). An dieser Stelle werden die DeutschlernhelferInnen eingesetzt — sie
sollen das Sprechen in realititsnahen Situationen Uben. Aber auch kulturelle Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede kdénnen in den Stunden mit den Deutschlernhel-
ferInnen geklirt und erarbeitet werden. Es kénnen u.a. zusammen der Busfahrplan
besprochen, Inhalte eines Formulars verstanden oder aber auch Unverstandenes
aus dem Unterricht wiederholt und erklirt werden.

Das Café Deutsch ist ein weiterer Einsatzbereich der DeutschlernhelferInnen.
Sie treffen sich mit den Migrantlnnen und sprechen in ungezwungener Atmosphi-
re. Diese Situation ermdglicht den Geflichteten, erste Kontakte aufzubauen und
sich sprachlich zu betitigen.
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In der Grundschule ist der Aspekt der Kontaktproblematik weitgehend irrelevant,
da Kinder selten kulturelle Unterschiede beriicksichtigen und in den gefliichteten
Kindern weitere Spielpartnerlnnen sehen (vgl. Tagesspiegel 2015). Hier sollen die
DeutschlernhelferInnen vorzugweise den Kindern die Méglichkeit geben, in Klein-
gruppen Unverstandenes zu wiederholen und den Wortschatz spielerisch zu erwei-
tern. Etwa bei den Gefliichteten aus dem Irak hat ein Drittel noch nie eine Schule
besucht, wobei der Anteil an Frauen hier besonders hoch ist (vgl. BAME 2016b).
Berticksichtigt man diese Angabe und tbertrigt sie auf Kinder im Schulalter, kann
man davon ausgehen, dass viele Kinder zum Schuleintritt in Deutschland keinen
Kindergarten und keine Schule besucht haben. Fir diese Kinder stellt der Unter-
richt eine besonders anstrengende Situation dar. Um ihnen einen einfacheren
Schulalltag zu erméglichen, miissen Ehrenamtliche Folgendes beachten:

Flichtlingskinder sind in ihrem Spiel- und Bewegungsdrang ganz be-
sonders von der ungewohnten Situation betroffen. Stammen sie aus ei-
ner lindlichen Heimatregion, dann sind fiir sie die rdumlichen Ein-
schrinkungen in der (Grof3-)Stadt einschichternd und hemmend.
(Hessisches Ministerium fiir Soziales und Integration 2016: 14)

Diesen Kindern fehlt es hiufig an Konzentrationsfihigkeit und Ausdauer bezogen
auf das lange Sitzen (vgl. Kratzmann 2013: 211). Durch den Einsatz von Spielen
und die Arbeit in Kleingruppen wird die Situation fir die Kinder vereinfacht. Von
den sich bereits im Einsatz befindlichen DeutschlernhelferInnen wurde berichtet,
dass sich Kinder auf die Arbeit mit ihnen sehr freuen, da der spielerische Aspekt
im Vordergrund steht, aber die DeutschlernhelferInnen fiir die Kinder auch eine
Art Bezugsperson darstellen.

Bei der Qualifizierung der Deutschlernhelferlnnen ist es von Anfang an wich-
tig, genau zu definieren, welche Rolle sie im Sprachvermittlungsprozess einneh-
men, welche Aufgaben sie erfillen dirfen/sollen und welche in den Zustindig-
keitsbereich der reguliren Lehrkriften fallen. Da die DeutschlernhelferInnen nicht
zu Lehrkriften weitergebildet werden, die den Unterricht tibernehmen sollen, son-
dern sie die reguldren Lehrkrifte unterstiitzen und eine erginzende Position ein-
nehmen, werden sie genau fiir diesen Bereich qualifiziert. Am Ende der Qualifizie-
rung erhalten sie ein Zertifikat, auf dem notiert ist, welche Themen in den Work-
shops angesprochen wurden und in welchen Bereichen sie Giber Basiswissen verfi-
gen. Die Dauer der Qualifizierung ist nicht mit einem Studium an der Universitit,
das mehrere Semester dauert, oder der DaZ-Qualifizierung fiir Lehrkrifte fiir In-
tegrationskurse vergleichbar (vgl. BAMFE 2007). Die Ehrenamtlichen haben nicht
die Aufgabe, selbst neuen Lehrstoff einzufithren, als Psychologlnnen zu fungieren
oder Rechtsberatung zu geben (vgl. Hessisches Ministerium fir Soziales und In-
tegration 2016: 14). Sie helfen den Gefliichteten bei der Integration und unterstiit-
zen sie in sprachlicher Hinsicht, iben aber keine Lehrtitigkeit aus. Ein Unterschied
zwischen Deutschlehrenden und DeutschlernhelferInnen besteht auch darin, dass
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die Treffen auf Augenhéhe vetlaufen und das Hierarchiegefille deutlich flacher
verlduft.

Die reguliren Lehrkrifte stehen den Ehrenamtlichen zur Seite und geben
ihnen (idealerweise) genau vor, was sie mit den Lernenden machen sollen.* Durch
diese Unterstiitzung wird die Arbeit der DeutschlernhelferInnen erleichtert, da sie
sich nicht stundenlang auf die Treffen vorbereiten missen, und es dient dazu, dass
sie nicht Giberfordert werden.

5  Organisatorisches

Die Ehrenamtlichen werden wihrend ihrer Titigkeit von einer Projektkoordinato-
rin begleitet, die als Bindeglied zwischen Lehrenden bzw. Schulrektoren und den
DeutschlernhelferInnen fungiert. Diese Person iibernimmt neben der Kommuni-
kation mit den Schulen und den Lehrenden der vhs auch eine beratende Titigkeit
und organisiert den regelmiBigen Austausch zwischen den DeutschlernhelferIn-
nen. Zusitzlich ist sie auch die Verbindung zwischen den Deutschlernhelferlnnen
und der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts, da sie alle Wiinsche und An-
merkungen bezogen auf die inhaltliche Seite der Weiterbildung an die Mitarbeite-
rInnen des Sprachenzentrums weitetleitet.

Im Weiteren entscheidet die Projektkoordinatorin auch dariiber, wer an der
Qualifizierung teilnehmen darf. Da in Studien erwiesen wurde, dass die Fluktuation
bei Ehrenamtlichen sehr hoch ist und es fiir die anspruchsvolle Qualifizierung nur
begrenzt Plitze gibt, wurde ein Auswahlverfahren zur Ermittlung potenzieller
DeutschlernhelferInnen entwickelt. Laut Hollstein (vgl. 2015: 58) ist davon auszu-
gehen, dass ca. 48% der Ehrenamtlichen nur einen tUberschaubaren Zeitraum eh-
renamtlich titig bleiben. Da zu dieser ehrenamtlichen Titigkeit nicht nur die Arbeit
mit Gefliichteten, sondern auch die vorherige Qualifizierung gehort, war es wich-
tig, nur Personen auszuwihlen, die iiber Zeit und ausreichende Motivation verfi-
gen. Fir das vorliegende Modell wurde ein Aufruf in einer regionalen Tageszeitung
gestartet, um die Ehrenamtlichen auf die Qualifizierung aufmerksam zu machen.
Bei einer Kennenlernveranstaltung wurde den angehenden DeutschlernhelferInnen
das Projekt vorgestellt und alle Anforderungen fiir die Schulungen aufgezeigt. Da-
rauthin wurden die Ehrenamtlichen anhand bestimmter Kriterien (Zeit, Motivati-
on, weitere ehrenamtliche Titigkeiten usw.), die in einem Interview und Fragbogen
abgefragt wurden, ausgewihlt.

4 Da die DeutschlernhelferInnen an vielen verschiedenen Schulen arbeiten, ist es nicht mdglich zu
tberblicken, ob sich jede Deutschlehrkraft an diese Vorgabe hilt.
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6 Modulaufbau

Die Ausbildung der ehrenamtlichen Deutschlernhelferlnnen umfasst 36 Unter-
richtseinheiten zu je 45 Minuten, die sich Gber einen Zeitraum von vier Monaten
erstrecken. Die lange Dauer der Weiterbildung hat den Hintergrund, dass die Teil-
nehmenden zwischen Modul 2 und Modul 3 eigene Praxiserfahrungen sammeln
sollen, um so im dritten Workshop in einem Austausch dariiber berichten und ihr
Vorgehen reflektieren zu kénnen. Zwischen Modul 1 und Modul 2 liegen ca. vier
Wochen, damit die Teilnehmenden nicht zu viele aufeinanderfolgende Wochenen-
den fir die Weiterbildung freihalten mussen. Wie in Abb. 1 erkennbar ist, miissen
erst die Module 1-3 und die Praxisphase abgeschlossen werden, um das Zertifikat
zu erlangen. Die restlichen Module bzw. der Austausch sind fakultativ.

Modul 1 | | Modul 2 Zertifikat
Interkulturelle Didaktisch-methodi- Deutsch-
Kommunikation | | sche Hinweise lernhelferln
36 UE
Praxisphase
Modul 3
Didaktisch-metho-
dische Hinweise 11

Modul 4
Weiter- Lernbegleitung als
fithrende Deutschlernhelferln
Module
und Aus- Austausch mit den
tausch anderen Deutschlern-
helferlnnen

Abb. 1: Aufbau der Weiterbildung

Damit die ehrenamtlichen DeutschlernhelferInnen sowohl in der Erwachsenenbil-
dung als auch an der Grundschule eingesetzt werden kénnen, durchlaufen sie alle
Stationen der Weiterbildung und kénnen dadurch Einblicke in die Arbeit mit bei-
den Altersstufen sammeln und sich spiter flexibel fiir ihr Einsatzgebiet entschei-
den. Die Inhalte der Module werden anhand unterschiedlicher Sozialformen vet-
mittelt und haben Workshop-Charakter.
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6.1 Modul 1 — Interkulturelle Kommunikation

Im ersten Modul werden die Ehrenamtlichen fiir die Arbeit mit Personen aus an-
deren Kulturkreisen sensibilisiert. Die Deutschlernhelferlnnen werden anhand
verschiedener Fallstudien und theoretischem Input auf Situationen vorbereitet, die
interkulturelle Kompetenzen erfordern. Da sich die Asylbewerberlnnen hinsicht-
lich ihrer Kultur, ihrer Religion, ihrer Sprache, ihres Vorwissens, unterschiedlicher
Sozialisation usw. unterscheiden, wire es der falsche Weg, den Deutschlernhelfe-
rInnen vermeintlich typische Beispiele aufzuzeigen, da diese Stereotype und Vorur-
teile hervorrufen koénnen. Vielmehr werden die Deutschlernhelferlnnen durch
critical incidents zur | Reflexion Uber interkulturelle Situationen und damit der Forde-
rung interkulturellen Lernens und Verstehens® (Gobel 2003: 2) aufgefordert. Die
Hauptziele dieses Moduls sind es, zu erkennen und zu verstehen, was Kultur be-
deutet, kulturelle Missverstindnisse und das dahingehende Handeln zu iiberden-
ken, unterschiedliche Kommunikationsstile zu analysieren und die Erwartungen
der Teilnehmenden zu besprechen. Ferner wird in diesem Modul auf die Rechte
und Pflichten der Ehrenamtlichen eingegangen.’

6.2 Modul 2 — Didaktisch-methodische Hinweise 1

Im zweiten Modul wird den Ehrenamtlichen Basiswissen im Bereich Didaktik und
Methodik vermittelt. Thnen wird der GER aufgezeigt und sie sollen sich selbst
einstufen. Zusitzlich wird ihnen erklart, wo sie Materialien im Internet finden
kénnen und sie sollen iiberlegen, welche Ubungen zu welcher Niveaustufe passen
(vgl. Trim et al. 2001: 35). Des Weiteren werden sie dariiber aufgeklirt, was der
Unterschied zwischen DaF und DaZ ist, damit sie bei der Materialsuche nicht
aufgrund der Bezeichnung DaF Materialien ausschlieBen. Neben diesen Aspekten
wird auch die Rolle der Deutschlernhelferlnnen thematisiert. Sie werden dafiir
sensibilisiert, welche Aufgaben in ihren Bereich fallen und welche von der
Deutschlehrkraft ibernommen werden. Ein anderes Thema ist der Zweitsprach-
erwerb. Die Deutschlernhelferlnnen werden hierbei darauf aufmerksam gemacht,
dass sich der Spracherwerb von Kindern und Erwachsenen unterscheidet (vgl.
Lundquist-Mog; Widlok 2015: 8ff.). Zu den bereits genannten Punkten erhalten
die DeutschlernhelferInnen Einblick in die Thematik Lernstrategien und erfahren,
dass Menschen aus anderen Herkunftslindern hiufig tiber andere oder gar keine
Lernstrategien verfiigen (vgl. Weber 2016: 150). Als weiteres Thema werden die
Lerntypen angesprochen, damit die DeutschlernhelferInnen sich dartiber klar wer-
den, dass dieselbe Ubung nicht immer gleichermal3en zielfiihrend ist. Das Thema
Wortschatzvermittlung sowie auch die Aussprache werden ebenfalls besprochen.

5 In der Qualifizierung werden die Ehrenamtlichen auch tber ihre Rechte und Pflichten in dieser
Titigkeit aufgeklirt und sie werden darauf hingewiesen, dass sie fiir einen Ehrenamtsvertrag ein
polizeiliches Fiihrungszeugnis abgegeben miissen und sie ab Vertragsunterzeichnung versichert sind
(vgl. Wadsack 2003: 34f., Burgerengagement o.].).
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Da viele Lernende groBle Probleme mit der Aussprache haben, werden den
Deutschlernhelferlnnen Méglichkeiten aufgezeigt, mit denen sie mit den Lernen-
den auf einfache Weise bestimmte Phoneme gezielt tben kénnen, wobei neben
theoretischem Basiswissen vor allem die praktische Vermittlung im Vordergrund
steht (vgl. Reinke; Hirschfeld 2014). Den DeutschlernhelferInnen werden konkrete
Ubungen vorgestellt und mit ihnen ausprobiert, um sie auf die Treffen mit den
Lernenden vorzubereiten. Zusitzlich werden sie auf ihr erstes Zusammentreffen
mit den Deutschlernenden vorbereitet, da sie nach Abschluss des zweiten Moduls
bereits in der Praxisphase an der vhs, den Grundschulen und im Café Deutsch
zum Einsatz kommen.

6.3 Praxisphase

Der grofite Teil der ehrenamtlichen Deutschlernhelferlnnen war zum Zeitpunkt
der Weiterbildung noch nicht in der Sprachvermittlung titig. Damit die Ehrenamt-
lichen in Kontakt mit den Lernenden kommen und anschlieSend die Méglichkeit
haben, sich mit den ReferentInnen der Workshops und den anderen Teilnehmen-
den auszutauschen, wird zwischen dem zweiten und dritten Modul eine Praxispha-
se an unterschiedlichen Orten durchgefiihrt.

Die Ehrenamtlichen sammeln bei den Treffen mit den Gefltichteten erste Ein-
driicke® und kénnen diese dann im dritten Modul wiedergeben bzw. reflektieren.
Vielen Ehrenamtlichen wurde erst in dieser Phase bewusst, wie schwierig die
Kommunikation mit Menschen ist, die auf einem sehr niedrigem Niveau Deutsch
sprechen. Durch den Kontakt zu den Lernenden kamen neben vielen positiven
Erlebnissen auch schwierige Situationen zur Sprache, die die Ehrenamtlichen im
Vorfeld anders eingeschitzt hatten. Ein Ehrenamtlicher berichtete von einem sei-
ner ersten Treffen, dass der Kontakt zu den Kindern anfangs angespannt war, sich
aber mit jedem weiteren Treffen verbesserte. Einer Deutschlernhelferin fiel es
schwer, mit den Kindern zu arbeiten, da sie es mit primiren Analphabeten zu tun
hatte. Thre mitgebrachten Ausmalbilder und Bastelarbeiten konnten nur bedingt
verwendet werden, da die Kinder den Umgang mit den Stiften und der Schere
nicht kannten und sie dies erst miithevoll mit ithnen erarbeiten musste. Zusitzlich
wurde berichtet, dass sie zum Teil zu viel vorbereitet hitten oder Spiele und
Ubungen mitgebracht hitten, die nicht zur Zielgruppe passten. Deutschlernhelfe-
rInnen, die im Caté Deutsch arbeiten, notierten in ihren Tagebiichern von anfing-
lichen Startschwierigkeiten des Cafés und mittlerweile von einem starken Andrang.
Die Ehrenamtlichen aus diesem Bereich veranstalteten anfangs Treffen ohne ein
konkretes Thema. Mit der Zeit brachten sie immer mehr Ideen ein, u.a. die Um-
setzung einer Thematik bei jedem Treffen. Dieses ging vom Thema Wetter bis hin
zu deutschen Briuchen und Traditionen, was bei den Deutschlernenden grofien

¢ Die Ehrenamtlichen haben ihre Erfahrungen und Erlebnisse in Tagebtichern notiert, aus denen die
folgenden Informationen stammen.
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Anklang fand. Viele DeutschlernhelferInnen berichteten besonders aus der Arbeit
mit den Grundschulkindern, dass sie von den Kindern mit strahlenden Augen
empfangen wiirden und solche Situationen ihren Einsatz belohnen wiirden.

Diese Erkenntnisse haben sich bis zum jetzigen Zeitpunkt als sehr gewinn-
bringend fiir die Ehrenamtlichen erwiesen. Alle offenen Fragen bzw. schwierigen
Momente werden im dritten Modul thematisiert und analysiert, um so einerseits
gemeinsame Losungsansitze zu finden, andererseits aber auch das Konzept den
Bediirfnissen der DeutschlernhelferInnen entsprechend fiir den nichsten Durch-
gang anzupassen.

6.4 Modul 3 — Methodisch-didaktische Hinweise 11

Das dritte Modul findet einige Wochen nach den ersten beiden statt und zielt auf
den Erfahrungsaustausch und die Reflexion der Praxisphase ab. Im Workshop
werden Erlebnisse der DeutschlernhelferInnen besprochen und gemeinsame L&-
sungswege gefunden. Eine Diskussionsrunde soll die DeutschlernhelferInnen auf
mégliche Probleme oder besonders positive Elemente vorbereiten bzw. dariiber
informieren. Im Rahmen der Selbsterfahrung etleben die DeutschlernhelferInnen
in einer inszenierten Polnischstunde, auf was man beim Sprachenvermitteln achten
muss. Ein weiteres Thema des letzten Workshops ist die Lernzielbestimmung und
deren Relevanz fur zukinftige Treffen (vgl. Steffen 2008: 208-239). Zusitzlich
wird in Partnerarbeit eine Lerneinheit geplant und in der Gruppe vorgestellt. Dies
hat den Hintergrund, dass sich die Teilnehmenden durch den praktischen Einsatz
der vorher theoretisch besprochenen Themen besser an sie erinnern kénnen und
schon eine erste Lerneinheit parat haben, die sie spiter einsetzen kénnen.

6.5 Zusitzliche Angebote

Nachdem die DeutschlernhelferInnen ca. ein halbes Jahr im Einsatz waren, wurde
eine Abfrage beztliglich gewiinschter Themen bzw. offener Fragen fiir einen weiter-
fithrenden Workshop durchgefithrt und dieser dementsprechend geplant. Ziel der
weiterfihrenden Module ist es, den DeutschlernhelferInnen die Méglichkeit anzu-
bieten, ithr Wissen zu vertiefen und Fachfragen, die im Laufe ihrer Titigkeit ent-
standen sind, an die Referentlnnen zu stellen.

Zusitzlich finden in regelmaBigen Abstinden Treffen zwischen den Deutsch-
lernhelferlnnen statt, bei denen der Erfahrungsaustausch im Vordergrund steht.
Diese Treffen werden von der Projektkoordinatorin veranstaltet.

Zum Nachlesen der vermittelten Inhalte wurde ein Leitfaden entwickelt, der in
einfachen Worten das Basiswissen rund um die Sprachvermittlung aufgreift. Er ist
eng an die Workshops angelehnt und vertieft einige Bereiche. Die Workshops sind
hauptsichlich auf die praktischen Aspekte der Treffen ausgelegt, wihrend der Leit-
faden die theoretische Seite abdecken soll. Die Fundgrube dient den Ehrenamitli-
chen als Materialsammlung. Die meisten der enthaltenen Ubungen sind fiir beide
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Zielgruppen abgestimmt und nur wenige Ubungen passen zu einer der beiden
Zielgruppen. Mit den Materialien aus der Fundgrube kénnen die Deutschlernhelfe-
tInnen Zeitriume uberbriicken, in denen die Kinder/Erwachsenen die vorgegeben
Aufgaben der DeutschlehrerInnen schneller erledigt haben als vorgesehen oder
falls sie in Ausnahmefillen selbst die Planung fiir ihr Treffen tibernehmen missen.

7  Zusammenarbeit zwischen professionellen Lehrenden und
DeutschlernhelferInnen

An der vhs hospitieren die DeutschlernhelferInnen in der letzten Stunde des Integ-
rationskurses, bevor sie sich im Anschluss mit den Lernenden treffen. Dies hat den
Hintergrund, dass die Deutschlernhelferlnnen auf den reguliren Unterricht auf-
bauen sollen und nur dadurch austeichend Informationen erhalten, um den
Deutschlernenden beim spiteren Treffen Fragen beantworten zu kénnen. Fir die
Integrationskursteilnehmerlnnen sind die wochentlichen Treffen mit den Deutsch-
lernhelferInnen fakultativ — sie werden trotzdem gerne angenommen. Die Lehren-
den der vhs sind vom zusitzlichen Angebot iiberzeugt, geben aber auch zu beden-
ken, dass durch diese Treffen die Gruppe noch heterogener wird, da besonders
leistungsstarke Lernende das Angebot wahrnehmen.

Dutch den Einsatz der LernhelferInnen an den Grundschulen werden die re-
guliren Lehrkrifte entlastet. Da die meisten SchilerInnen im Laufe des Schuljah-
res eingeschult werden, ist es fir die Lehrkrifte sehr schwierig, sie in den Unter-
richt einzubezichen. Fast alle miissen das Schuljahr, u.a. aufgrund mangelnder
Sprachkenntnisse, wiederholen. Aus diesem Grund sehen die Lehrkrifte in den
DeutschlernhelferInnen trotz mangelnder Lehrerausbildung einen groBlen Meht-
wert. Die Schilerlnnen lernen neben ihren MitschiilerInnen und Lehrkriften ande-
re deutschsprachige Personen kennen, die ihnen die deutsche Sprache und Le-
bensweise vermitteln. Die Lehrkrifte unterstiitzen die Deutschlernhelferlnnen in
Threr Titigkeit und geben vor, was sie mit den Kindern machen sollen. Die iibrige
Zeit kann von den DeutschlernhelferInnen frei gestaltet werden, zumal die Kinder
aufgrund der nicht forcierten Versetzung nicht so groBlem Druck ausgesetzt sind
und somit eine spielerische Einbeziehung in den deutschen Schulalltag von den
Lehrenden (meist) bevorzugt wird.

Im Café Deutsch arbeiten die Deutschlernhelferlnnen alleine — es ist keine
DaZ-Lehrkraft bei den gemeinsamen Plauderrunden anwesend. Sie kénnen aller-
dings bei Fragen oder Problemen immer mit der Koordinatorin Riicksprache hal-
ten. Die Kommunikation zwischen den Lernenden und Deutschlernhelferlnnen
soll dem Alltag entsprechen und aus diesem Grund ist keine Vorbereitung bzw.
Didaktisierung notig.
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8 Fazit und Ausblick

Zum jetzigen Zeitpunkt (Stand: Dezember 2016) haben 34 Ehrenamtliche die
unverkirzte Qualifizierung abgeschlossen. Auch nach sechs bis zehn Monaten im
Einsatz sind noch 26 davon fiir das Projekt titig. Die anderen mussten aus priva-
ten Griinden (beruflich oder gesundheitlich) ihre Titigkeit abbrechen bzw. konn-
ten sie letztendlich nicht antreten. Von Seiten der Grundschullehrkrifte, aber auch
der Deutschlehrenden an der vhs gab es durchweg positives Feedback. Die Nach-
frage nach chrenamtlichen Deutschlernhelferlnnen steigt und aus diesem Grund
ist ein dritter Durchlauf in Planung.

Den Personen mit pidagogischem Hintergrund wurde eine verkirzte Weiter-
bildung angeboten (bestehend aus Modul 1), in der sie vorrangig fiir interkulturelle
Aspekte sensibilisiert wurden. Hierbei konnten allerdings weniger Erfolge verbucht
werden. Von den 16 Workshop-Teilnehmenden kamen letztendlich nur finf zum
Einsatz und nach einem halben Jahr ist nur noch eine Person als Deutschlernhelfe-
rin titig. Eine Untersuchung zu den Griinden des Abbruchs bzw. des Nicht-zu-
stande-Kommens des Einsatzes muss noch durchgefithrt werden.

Die Fluktuation der Ehrenamtlichen ist im Vergleich zu anderen Projekten
(vgl. Hollstein 2015: 59£.) sehr gering. Nach jedem Durchgang werden mithilfe des
Feedbacks der Teilnehmenden einzelne Flemente iiberarbeitet und angepasst, um
so am Ende ein sehr gut durchdachtes und in der Praxis bewihrtes Konzept zu
erhalten. Wie bei allen ehrenamtlichen Projekten hingt der Erfolg des Konzepts
vom Engagement der Ehrenamtlichen ab. Durch den regelmiBigen Austausch und
die Hilfe der Koordinatorin sollen sich die DeutschlernhelferInnen nach Abschluss
der Weiterbildung nicht alleingelassen fihlen. Die Ehrenamtlichen sollen sich in
ithrer Titigkeit wohl fithlen, wodurch eine lingere Mitarbeit im Projekt erhofft
wird.

Aktuell wird das Konzept bei den Grundschulkindern vorwiegend auf gefliich-
tete SchilerInnen angewendet. In Zukunft wire es interessant zu untersuchen, ob
cine Anwendbarkeit auf alle Migrantlnnen moglich und erwiinscht ist. Alle Teil-
nehmenden der Integrationskurse diirfen an den auf den Kurs zugeschnittenen
Treffen mit den DeutschlernhelferInnen bzw. beim Café Deutsch teilnehmen. Da
die Integrationskurse nicht nur aus Gefliichteten bestehen und das Café Deutsch
tir alle Interessierten gedffnet ist, sind auch andere MigrantInnen anwesend. Bis
jetzt gab es bei den Treffen noch keine Probleme und die Umsetzung der Projekte
mit DeutschlernhelferInnen hat sich als positiv erwiesen, allerdings wurde dies
noch nicht wissenschaftlich untersucht — diese Erkenntnisse beruhen auf den Ein-
schitzungen der Deutschlernhelferlnnen, der reguliren Lehrkrifte und der Pro-
jektkoordinatorin.

Ein Aspekt, der beim Wormser Modell nicht aufgenommen wurde, aber trotz-
dem sehr relevant ist, ist die Thematik Traumata. Ein Teil der Geflichteten ist
durch die Kriegserlebnisse in der Heimat, die nervenaufreibende Flucht oder Ahn-
liches traumatisiert. Da sich das Projekt allein auf die Sprachvermittlung bezieht,
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wurde dieses Thema nicht angesprochen, da die MitarbeiterInnen des Sprachen-
zentrums in diesem Bereich auch nicht die nétige Expertise vorweisen kénnen.

Welche Entwicklungen sich noch mit den Gefliichteten ergeben und inwieweit
solche Konzepte auch in Zukunft Anwendung finden, ist noch offen. Die Zahl der
neuankommenden Asylbewerberlnnen hat sich deutlich reduziert (vgl. Bundesamt
des Inneren 2016) und es melden sich immer weniger Personen, die in den Bereich
der ehrenamtlichen Arbeit einsteigen wollen. Allerdings gilt es auch, langfristig zu
planen und bis es gentigend DaZ-Lehrkrifte gibt, sind die Ehrenamtlichen wichti-
ge Stilitzen im Integrationsprozess der Gefliichteten.
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Das Oldenburger Orientierungsjahr fiir Gefliichtete
— ein integratives Projekt. Ein Konzept zur
Anqualifizierung von StudentInnen zu kompetenten
SprachlernbegleiterInnen an der Hochschule

Maike Engelhardt (Oldenburg)

1 Hintergrund

Die Stadt Oldenburg ist mit ca. 160000 Einwohnerlnnen Niedersachsens dritt-
gréfte GroBstadt nach Hannover und Braunschweig. Sie liegt ca. 60km von der
Nordseekuste und ca. 80km von der niederlindischen Grenze entfernt. Die Stadt
zeichnet sich durch ihren hohen Naherholungswert aus, durch seine Nihe zum
Stadtstaat Bremen, mit welchem es eine Metropolregion bildet, und letztlich durch
seine Universitit, die, 1973 gegrindet, zu einer der jingeren Universititen
Deutschlands gehort. An der Universitit Oldenburg werden derzeit ca. 15000
Studentlnnen in sechs Fakultiten ausgebildet; die meisten von ihnen streben ein
Lehramt an. Die Universitit hat einen relativ geringen Prozentsatz von internatio-
nale Studentlnnen und MitarbeiterInnen.

In der Stadt Oldenburg lebten im Sommer 2016 noch ca. 1500 Geflichtete.
Oldenburg ist keine Stadt wie Miinchen oder Berlin, in der Gefliichtete ankom-
men; es ist eine Stadt, in die sie geschickt werden. Niedersachsen tibernimmt nach
dem Konigssteiner Schliissel von 2015 (GWK 2015) 9,32% der Geflichteten in
Deutschland, und von diesen 9,32% werden 2,99% nach Oldenburg ,verteilt.

Im Sommer 2015 kamen an der Universitit Vertreterlnnen verschiedener In-
stitutionen und Gruppierungen an einem Runden Tisch zusammen, um gemein-
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sam Uber den Umgang mit der ,Flichtlingskrise’ und méglichen Wegen an die
Hochschule fiir hochqualifizierte Gefliichtete zu beraten. Stadt und Landkreis
hatten sich zu diesem Zeitpunkt bereits an die Universitidt gewendet und Anfragen
zur Integration gestellt, studentische Gruppierungen haben begonnen, in Flicht-
lingsunterkiinften in der Stadt Sport- und Musikangebote zu machen, und einzelne
StudentInnen sind in ihren ehrenamtlichen Bestrebungen an persénliche Grenzen
gestoflen, sei es aufgrund formaler Hiirden oder aufgrund wachsender Frustratio-
nen. Einige der Gefliichteten haben in ihren Heimatlindern studiert, mussten diese
Ausbildung abbrechen und flichen, oder waren kurz davor, ein Studium aufzu-
nehmen. Diese hochqualifizierten Geflichteten sollen an die Universititen geholt
werden, und es soll thnen eine Aufnahme oder eine Weiterfithrung ihres Studiums
erméglicht werden. Der Schliissel zu diesen Méglichkeiten ist, wie so oft, die fiir
ein Hochschulstudium so wichtige Kenntnis der deutschen Sprache.

Der vorliegende Beitrag beschreibt die von der Universitit Oldenburg konzep-
tionierte und durchgefithrte MaBnahme des Orientierungsjahres fiir Gefliichtete
sowie schwerpunktmilBig die dieses Programm unterstiitzende MaBnahme der An-
qualifizierung von Studentlnnen zu kompetenten Sprachlernbegleiterlnnen fiir
Orientierungsjahrteilnehmerlnnen. Beide Malnahmen sind die Ergebnisse der

€1

Gespriche zum Thema ,,,Flichtlingskrise‘ an der Universitit®.

1.1 Orientierungsjahr fir Geflichtete

Die Universitit Oldenburg hat sich sehr schnell dafiir entschieden, ithre Aufmerk-
samkeit auf den Bereich zu legen, in dem sie die groite Expertise hat: die Aus- und
Weiterbildung von AkademikerInnen. Insofern biindelten sich die Bestrebungen
darauf, Menschen mit rezenten Fluchterfahrungen an die Universitit zu holen,
ihnen dort eine Weiterfilhrung ihrer Ausbildung, die sie im Heimatland begonnen
haben oder noch nicht beginnen konnten, zu ermdglichen, und sie, genau wie an-
dere internationale Studentlnnen, in das Leben an der Universitit und auf dem
Campus zu integrieren. Wie bei anderen internationalen Studienbewerberlnnen
oder internationalen Austausch- und Programmstudentlnnen liegt im Orientie-
rungsjahr fiir Gefliichtete der Schwerpunkt auf der Sprache und dem m&glichst
schnellen Erlangen wissenschaftssprachlicher Kompetenzen. Neben den reinen
sprachlichen Kompetenzen werden auch Angebote zum wissenschaftlichen Arbei-
ten gemacht. Um einen moglichst umfassenden Einblick in die fachlichen Angebo-
te der Universitit zu bekommen, werden alle TeilnehmerInnen am Orientierungs-
jahr als Gasthorerlnnen an der Universitit eingeschrieben und haben somit Zu-
gang zu allen Lehrveranstaltungen, die auch fir andere Gasthorerlnnen getffnet

1 Die Autorin dankt an dieser Stelle besonders Silke Tork, ohne deren unermudlichen Einsatz und
unendlichen Ideenreichtum, gepaart mit hochsten Qualititsstandards, eine erfolgreiche und nachhal-
tige Entwicklung sowohl des Orientierungsjahres als auch besonders der Anqualifizierung nicht
moglich gewesen wiren. Allen Lehrkriften im Deutschbereich des Sprachenzentrums sei v.a. fir ihre
Geduld und ihren Pragmatismus gedankt.
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sind. Um den Ubergang aus der Gasthorerlnnenschaft in ein regulires Studium zu
unterstiitzen, bekommen die Orientierungsjahrteilnehmerlnnen individuelle Bera-
tungen und kénnen ihre bereits erlangten (Aus-)Bildungsabschliisse in einem
Kompetenzportfolio fir weitere Bewerbungsverfahren sammeln.

Das Orientierungsjahr fir Geflichtete sollte von Anfang an ein integratives
Projekt sein. Dies hatte zunichst den Grund, dass sich weder die Universitit im
Allgemeinen noch das Sprachenzentrum im Besonderen kapazitativ in der Lage
sah, ein hinreichend grofles Sprachprogramm ausschliellich fiir Gefliichtete vor-
zuhalten, welches die Teilnehmerlnnen bis zu einem wissenschaftssprachlichen
Niveau (ca. C1) oder dem Bestehen der DSH fithren kénnte. Es war gleich zu
Beginn abzusehen, dass die meisten Gefliichteten mit gebrochenen Sprachlernbio-
grafien an die Universitit kommen wirden und dass dementsprechend Sprachkur-
se auf allen Niveaustufen und auch in allen Fertigkeiten angeboten werden miiss-
ten. Gleichzeitig sollte das Sprachkursprogramm eines sein, das mit der Progressi-
on der bereits im Deutschbereich durchgefiihrten Kurse vergleichbar sein und
neben den gleichen Rechten auch die gleichen Pflichten fiir die Teilnehmerlnnen
vorsehen sollte, nimlich die regelmifBige Anwesenheit genauso wie eine griindliche
Vor- und Nachbereitung der einzelnen Unterrichtsstunden. Statt also ein ginzlich
separates Programm zu planen, wurde das bestehende Programm aufgestockt und
vergroflert und in bestimmten Niveaustufen mehrziigig angeboten. Auflerdem
wurden Plitze in den Intensivkursen in der vorlesungsfreien Zeit fiir Teilnehme-
rInnen des Orientierungsjahres reserviert, um eine schnelle Progression durch die
Niveaustufen zu unterstiitzen.

Als letzter Grund sollte genannt werden, dass eine Integration der Orientie-
rungsjahrteilnehmerlnnen in das bestehende Kursprogramm auch zu Kontakten
mit anderen internationalen Studentlnnen fihren sollte. Das Deutschprogramm
des Sprachenzentrums hilt seine Kurse fiir alle internationalen Mitglieder der Uni-
versitit vor und bietet neben Austausch- und Programmstudentlnnen auch inter-
nationalen Studienbewerberlnnen Vorbereitungskurse auf die DSH-Prifung an.
Das Orientierungsjahr fiir Gefliichtete konnte also im Bereich der Sprachvermitt-
lung auf ein bereits bestehendes, umfassendes Programm aufgesattelt werden.

1.2 Anqualifizierung zu SprachlernbegleiterInnen

Bei der Konzeption des Orientierungsjahres wurde beschlossen, das Programm fiir
all diejenigen zu 6ffnen, die ein abgeschlossenes Al im Deutschen nachweisen
kénnen und die entsprechende sprachliche Aufnahmeprifung am Sprachenzent-
rum bestehen kénnen. Im Rahmen des Orientierungsjahres, welches sich tiber drei
Semester erstreckt, sollen die Teilnehmerlnnen auf ein Hochschulstudium in
Deutschland vorbereitet werden. Wer mit dem Niveau A2 in das Programm ein-
steigt, wird grolere Herausforderungen zu meistern haben als jemand, der bereits
Uber ein solides B2-Niveau verfiigt. Da das Orientierungsjahr aber integrativ wit-
ken soll und neben den Sprachangeboten noch andere Bestandteile hat, kénnen



296 Maike Engelhardt

auch TeilnehmerInnen mit niedrigen Niveaustufen aufgenommen werden. Bei der
Konzeptionierung wurde sehr schnell klar, dass die Orientierungsjahrteilnehme-
rlnnen besondere Unterstlitzung beim Erlernen der deutschen Sprache brauchen
wirden, denn der Zeitdruck, unter welchem sie auf wissenschaftssprachliches Ni-
veau gebracht werden sollten, war enorm.

Um den Gefliichteten weitere, individuelle Betreuung anbieten zu koénnen,
wurde ein Tutorienprogramm geplant, in welchem studentische Tutorlnnen als
Sprachlernbegleiterlnnen wirken sollten, um gleichzeitig die Deutschkurse zu ent-
lasten, damit die OrientierungsjahrteilnehmerInnen ihre individuellen Fragen und
Foérderanliegen aus den Kursen mitbringen kénnen. Die Universitit Oldenburg
verfligt zwar uber einen Masterstudiengang DaF/DaZ, aber es war nicht davon
auszugehen, dass sich eine ausreichende Anzahl von potentiellen Tutorlnnen aus
dessen Studentlnnenschaft finden lassen wiirde. Aullerdem hatten die Runden
Tische im Sommer 2015 gezeigt, dass ein flichendeckendes Interesse an der Un-
terstitzung von Gefliichteten in der Studentlnnenschaft der Universitit bestand
und dass dieses nicht an Studienfichern festzumachen war.

Dass eine Ausbildung zu SprachlernbegleiterInnen in diesem Programm keine
Qualifikation als DaF-Lehrkraft sein kann, ist selbstverstindlich. Dass diese Aus-
bildung aber mehr als eine Tutorlnnenenausbildung sein sollte, wie man sie aus
vielen Fachkulturen kennt, in denen Studentlnnen Vorlesungen durch Tutorien
unterstiitzen, war dennoch geplant. Aus Sicht der StudentInnen sollte eine Ausbil-
dung fur die Tutorien zu den Deutschkursen auch mehr umfassen als die Vorberei-
tung auf eine Wiederholung der in den Kursen bearbeiteten Inhalte. Die Studen-
tlnnen wiinschten sich neben tieferen Einblicken in die Vermittlung von Deutsch
als Fremdsprache auch Informationen dazu, wie man mit traumatisierten Lernerln-
nen umgehen kann. Sie wollten, teilweise aufgrund von Erfahrungen aus ehren-
amtlichen Aufgaben in den Fliuchtlingsunterkiinften, wissen, wie man zum Beispiel
Inhalte aus Lehrmaterial so gestalten kann, dass keine Re-Traumatisierungen ge-
schehen. Das ehrenamtliche Engagement war fur die Studentlnnen sowohl Aus-
gangspunkt als auch Ziel ihrer Weiterqualifizierung in dem Programm.

Aus dieser Gemengelage, die aus Wiinschen und Forderungen der Studentln-
nen einerseits und Wiinschen und Anspriichen der Lehrkrifte des Deutschbereichs
andererseits bestand, wurde das Konzept der Anqualifizierung geboren — eine
Qualifikation, die mehr als eine Tutorlnnenausbildung ist und nur in Ansitzen
hinteichende Inhalte einer DaF/DaZ-Qualifikation? leisten kann.

2 Unter DaF-Qualifikation ist hier ein Studium, Zusatzqualifikation, Zertifikatsstudium oder Ver-
gleichbares zu verstehen.
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2 Konzeptionierung Anqualifizierung

Die Konzeptionierung der Anqualifizierung musste noch schneller gehen als die
Konzeptionierung des Orientierungsjahres selbst, denn mit Beginn des Orientie-
rungsjahres und Aufnahme der Teilnehmerlnnen in die semesterbegleitenden
Deutschkurse sollten die ersten Sprachlernbegleiterlnnen schon bereitstehen. Die
erste Gruppe von OrientierungsjahrteilnehmerInnen sollte im Mirz 2016 Intensiv-
kurse in den Niveaustufen A2.1 und B1.1 besuchen. Weitere Teilnehmerlnnen
sollten zu Semesterbeginn im April aufgenommen werden und in héhere Niveau-
stufen bzw. Zwischenstufen aufgenommen werden. Nach den Intensivkursen in
der vorlesungsfreien Zeit mit 100 Unterrichtseinheiten (UE) boten die semesterbe-
gleitenden Kurse vergleichsweise wenig /put fir die Teilnehmerlnnen, da nur
sechs Kontaktstunden pro Woche vorgesehen waren. Diese sechs Kontaktstunden
sollten ab der zweiten Semesterwoche durch sechs weitere Kontaktstunden Tuto-
rium, jeweils an den Tagen ohne Deutschkurs, erginzt werden. Dies hat zur Folge,
dass die OrientierungsjahrteilnehmerInnen wihrend des Semesters jeden Tag for-
malen Unterricht bekommen und jeden Tag an ihren Sprachfertigkeiten arbeiten
miissen, und pro Semester 150 UE Deutsch bekommen (78 UE im Deutschkurs +
72 UE im Tutorium).

Die Anqualifizierung der Tutorlnnen sollte einen sehr hohen Praxisanteil ha-
ben, sozusagen ein /learning by doing unterstitzen. Studentlnnen aller Ficher sollten
befihigt werden, den Deutscherwerb der Gefliichteten im Rahmen des Orientie-
rungsjahres zu unterstiitzen. Die Tutorlnnen sollten die Integration der Orientie-
rungsjahrteilnehmerlnnen in das Campusleben unterstiitzen und einen Austausch
zwischen den Oldenburger Studentlnnen und den Gefliichteten anregen.

Das Programm der Anqualifizierung ist auf zwei Semester angelegt, besteht aus
drei Phasen und kann nur vollstindig belegt werden. Im Rahmen eines Moduls im
Professionalisierungsbereich kénnen fir die Anqualifizierung Kreditpunkte erlangt
werden — nur wenige StudentInnen haben aber bisher diese Méglichkeit wahrge-
nommen. Alle Teilnehmerlnnen der Anqualifizierung bekommen zum Abschluss
eine Bescheinigung, die detailliert auflistet, welche Inhalte und Erfahrungen die
Anqualifizierung umfasst und welche Inhalte sie in den Tutorien behandelt haben,
um auch hier sicherzustellen, dass es sich nicht um ein ,Konkurrenzprogramm® zu
,echten® DaF-Qualifikationen handelt.

2.1 Beteiligte

Die Anqualifizierung wird mal3geblich durch Lehrkrifte des Deutschbereichs am
Sprachenzentrum geleitet. Die verantwortlichen Lehrkrifte konzipierten zunichst
die Inhalte, fithrten die dazu gehérenden Informations- und Lehrveranstaltungen
durch, betreuten die Studentlnnen nach den Hospitationen und begleiteten die
Planungen der Tutorien fiir die Deutschkurse. Nach Beginn der Tutorien standen
die Lehrkrafte fiir Intervisionstreffen, zunichst mit der ganzen Gruppe der Tuto-
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rlnnen, spiter fir Einzeltreffen, zur Verfigung und berieten alle Tutorlnnen bei
der Planung und Neuplanung der Tutoriumssitzungen.

Neben den Themenschwerpunkten mit den Lehrkriften gab es bereits im ers-
ten Durchgang der Anqualifizierung Vortrige vom Psychologischen Beratungsser-
vice des Studentenwerkes zum Thema ,,Trauma und Flucht“. Fir die folgenden
Durchginge sind Vortrige von Wissenschaftlerlnnen zu den Bereichen Schreib-
prozessforschung und Themen der DaF/DaZ und Fremdsprachenmethodik ge-
plant. Die Tutorlnnen stehen aulerdem im engen Kontakt mit den Lehrkriften
der Deutschkurse und sollen dadurch die Inhalte der Tutorien an die aktuellen
Bedarfe der TeilnehmerInnen anpassen kénnen.

2.2 Zielgruppen

Bei der Konzeptionierung der Anqualifizierung standen in der Theorie zunichst
StudentInnen des Masterstudienganges DaF/DaZ als Zielgruppe im Vordergrund.
Hier wurden diejenigen Studentlnnen mit der gréfiten Motivation vermutet. Eng
gefolgt sollten die Padagoglnnen kommen, Studentlnnen der interkulturellen Bera-
tung oder der Sonderpidagogik. Gehofft wurde auBerdem auf Studentlnnen der
Philologien. Bei diesen Fichern war damit zu rechnen, dass im Studium bereits
tber Methodiken der Vermittlung gesprochen worden war und dass die Philolo-
glnnen eine Grundlage des Grammatikverstindnisses mitbringen wiirden.

Tatsdchlich kamen aus all diesen Betreichen Studentlnnen zu den Auftaktveran-
staltungen der Anqualifizierung. Es kamen aber zusitzlich auch Studentlnnen aus
der Neuropsychologie, aus den Naturwissenschaften, aus Sport, Geschichte und
Religion und aus der Informatik. Die Motivation, Gefliichteten zu helfen, Verant-
wortung zu ibernehmen und Fertigkeiten und Kompetenzen der Sprachvermitt-
lung zu etlernen, iberschreitet die Fichergrenzen offensichtlich in groem MalGe.
Die Mischung der Herkunftsticher machte allerdings die Konzeptionierung der
Anqualifizierung nicht leichter.

2.3 Drei Phasen der Anqualifizierung

Die Anqualifizierung zu SprachlernbegleiterInnen durchliuft drei Phasen, in denen
die Studentlnnen immer niher an die Praxis herangefiihrt werden. In allen Phasen
sollen sie sich zu einer Gruppe zusammenfinden, dabei u.a. lernen, sich gegenseitig
Feedback zu geben und einander auszuhelfen. Fiir die Tutorien werden schlief3lich
Teams gebildet, die sich auf bestimmte Niveaustufen oder Fertigkeiten spezialisie-
ren kénnen. Die Anqualifizierung beginnt mit jedem Semester neu, sodass es auch
immer Kontakt zwischen Anfingerlnnen und bereits eingesetzten Tutorlnnen
geben kann.
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2.3.1  Phase 1 — Schwerpunkte

Die erste Phase der Anqualifizierung findet wihrend des ersten Semesters statt. In
dieser Phase werden zunichst Motivation und Vereinbarkeit der langfristigen Ver-
pflichtung im Programm mit den eigenen Studienplidnen diskutiert. An dieser Stelle
wird den zukiinftigen Tutorlnnen der Begriff der Anqualifizierung in Abgrenzung
zu einem vollen Hochschulstudium im Bereich DalFF/DaZ oder anderen Formen
der Qualifikation in diesem Bereich erklirt. Den Studentlnnen wird sehr schnell
klar, dass selbst ein kleines Programm wie die Anqualifizierung zeitintensiv ist und
dies auch sein sollte, denn neben den vielen praktischen Erfahrungen muss immer
Zeit fir Reflexion und Festigung des Gelernten eingeplant werden. Einige Teil-
nehmerlnnen berichten, bereits ehrenamtliche Erfahrungen in Deutschkursen und
Integrationskursen fiir Gefliichtete gesammelt zu haben. Diese Erfahrungen haben
ithnen gezeigt, dass Deutsch als Muttersprache nicht hinreichend zur Vermittlung
der Sprache qualifiziert, sondern dass Vermittlungskompetenzen erworben werden
miissen. In dieser ersten Phase der Anqualifizierung wird den Studentlnnen ver-
deutlicht, dass sie keinesfalls die gleichen Kompetenzen erlangen werden wie Stu-
dentInnen eines Masterstudienganges DaF/DaZ, sondern dass sie allenfalls Einbli-
cke dazu gewinnen, was es heil3t, eine Sprache zu vermitteln und LernerInnen bei
der Festigung ihrer Kenntnisse zu unterstiitzen. Diese Warnung vor einer Selbst-
tberschitzung der Tutorlnnen wird zumeist als entlastend erfahren, denn im Ge-
gensatz zu den chrenamtlichen Einsitzen in Fliichtlingsunterkinften oder Integra-
tionsinstitutionen wird den Studentlnnen in der Anqualifizierung vermittelt, dass
sie nicht allein fiir den Sprachfortschritt der Gefliichteten verantwortlich sein wer-
den und dass sie bei jedem Schritt durch die Lehrkrifte des Deutschbereichs be-
gleitet werden. Ziel der Anqualifizierung ist es, Studentlnnen fiir Sprachlernpro-
zesse zu sensibilisieren und ihnen die Fahigkeit zu geben, ihre Tutorien kompetent
zu planen und sicher durchzufiihren.

Inhaltlich werden in der ersten Phase der Anqualifizierung die sechs Schwer-
punktthemen eingefithrt: A: Lehrwerk, B: Methodik und Didaktik, C: Fehlerkor-
rektur, D: Grammatik und Grammatikvermittlung, E: Testen und Prifen, F: Inter-
kulturelle Fragen. Zu den Schwerpunktthemen kommen Beobachtungsschwer-
punkte der Hospitationen, die in einem Protokoll festgehalten werden und in an-
schlieBenden Sitzungen reflektiert werden. In den Hospitationsprotokollen werden
die Phasen des Unterrichts, die Aktivitaiten der Lehrkraft und der LernerInnen
sowie die eingesetzten Medien und Lernmaterialien notiert. Die Hospitantlnnen
sollen auBBerdem einen Beobachtungsschwerpunkt fiir ihre Reflexion wihlen.

Zu jedem Schwerpunktthema der Anqualifizierung erhalten die StudentInnen
Texte und Arbeitsmaterial zur Vorbereitung auf eine Seminarsitzung zum Thema
sowie eine Hospitation in einem Deutschkurs. Im Anschluss an die Hospitation
werden die Beobachtungen mit dem theoretischen Wissen zusammengefithrt, Ge-
sehenes wird interpretiert und es findet ein allgemeiner Austausch statt. Fir jeden
Schwerpunkt werden zwei SWS fiir eine Einfithrung, zwei SWS fiir die Hospitation
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im Deutschkurs und zwei SWS fiir die Nachbereitung gerechnet. Neben der Pri-
senz in diesen Veranstaltungen kommen auf die Studentlnnen die Vorbereitung
der Materialien und die Bearbeitung der dazugehérenden Aufgaben zu. Im An-
schluss an diese semesterbegleitenden Veranstaltungen finden in der vorlesungs-
freien Zeit Workshops statt, in denen das im Semester Erlernte in ersten Unter-
richtsproben tibertragen wird.

Im Folgenden werden die Schwerpunktthemen der Anqualifizierung kurz vor-
gestellt.

Schwerpunkt Lehrwerk: Ziel des Schwerpunktes ist die Fihigkeit der Lehr-
werkanalyse. Die StudentInnen sollen in die Lage gebracht werden, Lehrwerke
zielgruppengerecht auswihlen und beurteilen zu kénnen. Es werden Kiriterien zur
Beurteilung der Lehrwerke erarbeitet, die auf die Zielgruppe, die Progression, die
Methode, das Layout, den Aufbau sowie den Inhalt des Lehrwerkes abzielen (vgl.
hier v.a. Funk 1994, Kleppin 1984, Krumm 1985, Neuner 1994 etc.). Relevant ist
an dieser Stelle vor allem, dass gerade beim Inhalt auf die besondere Zielgruppe
der Gefliichteten zu achten ist, damit Re-Traumatisierungen vermieden werden
koénnen. Die Studentlnnen wie auch die Gefliichteten missen filir solche Themen
wie Wohnung, Heimatland, Reisen, die in fast allen Lehrwerken erscheinen, sensi-
bilisiert werden.

Nach einem Uberblick iiber die gingigen DaF-Lehrwerke werden die am Spra-
chenzentrum verwendeten Lehrwerke vorgestellt und beurteilt. AuBerdem gibt es
einen kurzen Uberblick iiber Lehrmaterialien, die in Fliichtlingsunterkiinften ge-
nutzt werden. Die Studentlnnen sollen erkennen, dass Lehtrwerke immer Stirken
und Schwichen haben, die aber von Lernerlnnengruppe zu Lernerlnnengruppe
unterschiedlich sein kénnen.

Schwerpunkt Methodik und Didaktik: In diesem Schwerpunkt erhalten die
Studentlnnen einen von den Lehrkriften erstellten Uberblickstext zu den ver-
schiedenen Unterrichtsmethoden. Diesem Text ist eine umfassende Bibliografie
fir ein Selbststudium angehdngt. In der Schwerpunktsitzung werden die Metho-
den, angefangen mit der Grammatik-Ubersetzungsmethode, tiber die direkte Me-
thode zur audio-visuellen Methode, Uber kognitiven und kommunikativen Ansatz
zu den konstruktivistischen und integrativen Ansidtzen beschrieben und jeweils
diskutiert. Es werden in Ansitzen noch alternative Methoden vorgestellt und es
wird auf das Tandemlernen hingewiesen, welches als Option auch am Sprachen-
zentrum angeboten wird. Die StudentInnen diskutieren dann anhand von fiktiven
LernerInnengruppenkonstellationen, welche Methode sich fiir welche Lernsituati-
on am besten eignen wiirde.

Dieser Schwerpunkt ist v.a. fiir diejenigen Studentlnnen gedacht, die keine
Philologie studieren und diesen Methodeniiberblick nicht schon im Studium be-
kommen haben. Die angehingte Bibliografie ist entsprechend umfangreich, bein-
haltet aber die Standardwerke der Fremdsprachendidaktik wie Bausch et al. (2007),
Henrici (1994), Neuner; Hunfeld (1993) sowie Rosler (1994).
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Schwerpunkt Grammatik und Grammatikvermittlung: Ziel dieses Schwerpunktes
ist die Sensibilisierung der Studentlnnen fiir die Grammatikmerkmale, die fir
Fremdsprachenlernerlnnen wichtig sind. Grammatik soll als Teil einer sprachli-
chen Handlung erkannt werden und die Vermittlung von Grammatik als lernerIn-
nentypenabhingig betrachtet werden. Im Rickbezug zum Themenschwerpunkt
Methodik und Didaktik werden die Entwicklungen von LernerInnengrammatiken
(z.B. Dreyer; Schmitt 1991 oder Riemann 2010) datrgestellt. Die Studentlnnen
miissen selbst Ubungen zur Grammatik bearbeiten. Dies hat zwei Griinde: Zum
einen kommt es zu einer Sensibilisierung dazu, was es bedeutet, reine Grammatik-
tbungen bearbeiten zu miissen, und zu der Erkenntnis, dass die TeilnehmerIlnnen
in den Tutorien bestimmte Lernerfahrungen machen werden. Zum anderen dienen
diese Ubungen dazu, den StudentInnen eventuelle Liicken in ihrem eigenen Wis-
sen iiber die deutsche Grammatik aufzuzeigen. In den an die Themenschwerpunk-
te anschlieBenden Workshops bekommen die Studentlnnen dann die Gelegenheit,
selbst kurze Unterrichtssequenzen zum Thema Grammatikvermittlung vorzuberei-
ten.

Schwerpunkt Fehler und Fehlerkorrektur: Anhand von Kleppins (2003) Liste
von Fehlerdefinitionen diskutieren die Studentlnnen, was ein Fehler ist bzw. wer
bestimmt, dass etwas falsch ist. Kompetenz- und Performanzfehler werden ebenso
wie der Schweregrad von Fehlern besprochen. Im Anschluss werden die am Spra-
chenzentrum verwendeten Korrekturfarben und -zeichen vorgestellt und es wird
ein Bewertungsbogen besprochen. Die StudentInnen lernen, dass Korrekturen nur
dann funktionieren kénnen, wenn die LernetInnen sie verstehen und darauf rea-
gleren kénnen.

Anhand authentischer Textproduktionen aus den Deutschkursen des Spra-
chenzentrums lernen die Studentlnnen ihre Entscheidungen zur Korrektur zu
begriinden und erfahren dabei, dass Fehler nicht immer eindeutig in eine Kategorie
passen, sondern dass es sich eher um tiberlappende Spektren handelt. Kriterien fir
eine sinnvolle Korrektur sind fiir die Studentlnnen genauso wichtig wie die Fihig-
keit zu beurteilen, was die LernerInnen bereits kénnen sollten, was Aufgaben von
den Lernerlnnen verlangen, welcher Fehler schwerer wiegt als ein anderer und
welche Auswirkungen Korrekturen auf die Motivation von Lernerlnnen haben
koénnen. In der Hospitation zu diesem Schwerpunkt achten die Hospitantlnnen
besonders auf Korrekturen wihrend des Unterrichts, also v.a. auf die miindliche
Korrektur.

Schwerpunkt Interkulturelle Fragen: Beginn dieses Schwerpunktes ist der Ver-
such einer Definition von Kultur durch die Studentlnnen, gefolgt von einem Ver-
such der Beschreibung der Begriffe Interkulturalitit/Interkulturelle Kommunikati-
on/Interkulturelle Kompetenz und den Moglichkeiten der Foérderung dieser im
DaF-Unterricht. Es stellt sich sehr schnell heraus, dass dieser Schwerpunkt recht
problematisch ist, da die Literatur in diesem Bereich stark polarisiert. Fiir die An-
qualifizierung wurde die Definition von Kultur von Thomas (1991) gewihlt, fiir
die Definition von Interkultureller Kompetenz Thomas (2003). Aufgrund dieser
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Definitionen werden mit den Studentlnnen fiktive Situationen besprochen und
diskutiert, um sie fiir unterschiedliche Betrachtungsweisen und Perspektiven auf
Aktionen und Reaktionen zu sensibilisieren.

Schwerpunkt Testen und Priifen: Als Vorbereitung lesen die StudentInnen ei-
nen einfiihrenden Text zu Formen und Funktionen der Leistungsmessung und
-kontrolle (Perlmann-Balme 2001). Der Text wird besprochen und es wird darauf
hingewiesen, dass im Bereich der Leistungskontrolle zwischen verschiedenen Ziel-
setzungen und Testformaten zu differenzieren ist. Der GER wird ebenfalls vorge-
stellt und diskutiert. Die Studentlnnen lesen und diskutieren die Deskriptoren zur
Selbsteinschitzung. Das Schwerpunktthema Testen und Prifen ist das einzige
Thema, welches nicht durch eine Hospitation begleitet wird, da die Studentlnnen
wihrend eventueller Prifungen nicht in den Kursen hospitieren sollen.

Die StudentInnen bekommen in diesem Themenschwerpunkt auBlerdem einen
Uberblick iiber gingige DaF-Zertifikate und -Priifungen und erhalten einen detail-
lierten Einblick in die Priifungen zum Hochschulzugang. Die Studentlnnen bear-
beiten Prifungsteile des TestDal’ und der DSH und sollen anhand des Gelernten
Einschitzungen zu Zielsetzung (Hochschulzugang) und Testformat geben, sollen
tber die Bewertung von Fehlern in diesen Prifungen nachdenken und dariiber,
was sprachlich von internationalen StudienbewerberInnen verlangt wird. Der Ein-
blick in die Priifungen DSH und TestDaF soll sie auBerdem darauf vorbereiten,
dass ihre TutoriumsteilnehmerInnen ggf. Fragen zu diesen Priifungen haben, da sie
die Zugangsprifungen fiir viele Studienginge sind.

2.3.2  Phase 2 — Vorbereitung der Tutorien

In der zweiten Phase der Anqualifizierung werden die Tutorien vorbereitet. Die
zweite Phase findet wihrend der vorlesungsfreien Zeit statt. In dieser Zeit belegen
die TeilnehmerInnen des Otientierungsjahres intensive Deutschkurse, die nicht
durch Tutorien begleitet werden.

Die zweite Phase besteht aus Workshops, in denen organisatorische wie inhalt-
liche Aspekte der Tutorien geklirt werden. Zu den organisatorischen Aspekten
gehoren die zu erwartenden TeilnehmerInnenzahlen, die Einteilung der Tutorln-
nen in die Niveaustufen, die Planung von Zeiten und Riumen, der Einsatz von
Medien in den Unterrichtstiumen. Inhaltlich werden die Struktur der Tutorien
geplant, das Material gesichtet und ausgewihlt, die Grammatikthemen der zuge-
ordneten Kurse vorbereitet und bearbeitet sowie Modellablaufpline der Deutsch-
kurse mit Modellablaufplinen der Tutorien abgeglichen. In den Workshops gibt es
auflerdem die Gelegenheit fiir kleine Unterrichtssequenzen in der Gruppe, in de-
nen v.a. Grammatikvermittlung geprobt wird und die Sequenzen in der Gruppe
besprochen werden kénnen. Das in der ersten Phase erlangte theoretische Wissen
wird mit den Erfahrungen der Hospitationen schlieBlich zu einem Testlauf in einer
sicheren Umgebung verkntipft. Die Unterrichtssequenzen sind gréBtenteils an den
Themenschwerpunkt Grammatik und Grammatikvermittlung gebunden, teilweise
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aber auch an den Schwerpunkt Methodik und Didaktik. Die Studentlnnen be-
kommen in den Workshops die Gelegenheit, Lehrerfahrungen in einem geschiitz-
ten Raum zu sammeln und sich von ihren Gruppenmitgliedern Unterstiitzung und
Hilfestellung zu holen. Die Lehrkrifte riicken wihrend der Workshops immer
mehr in den Hintergrund und geben den angehenden Tutorlnnen den Raum, ihre
selbststindige Lehre zu erproben. Am Ende der zweiten Phase sind die Tutorien
modellplanmiBig vorbereitet, die Tutorlnnen wissen recht genau, was auf sie zu-
kommt.

Die dritte und letzte Phase der Anqualifizierung besteht aus den semester- und
kursbegleitenden Tutorien, die von den Tutorlnnen selbststindig durchgefiihrt
und geplant werden.

2.3.3  Phase 3 — Durchfiihrung der Tutorien

Die Orientierungsjahrteilnehmerlnnen befinden sich v.a. in den Deutschkursen
auf den Niveaustufen A2.2, B1.2 und B2.1. Die TutorInnen bilden Teams fur diese
Niveaustufen und planen zusammen die Tutorien zu den Kursen. Im Idealfall
planen sie in Absprache mit den Lehrkriften der Kurse, da sich aber mitunter
kurzfristig Inhalte der Kurse verschieben kénnen, bleibt es eine der gréfiten He-
rausforderungen fiir die TutorInnen, hierauf angemessen reagieren zu kénnen.

Die TutorInnen treffen sich regelmiBig mit den Lehrkriften der Anqualifizie-
rung zu Intervisionstreffen, um Fragen aus den Tutorien zu besprechen und sich
Tipps und Unterstiitzung zu holen.

Die semesterbegleitenden Tutorien sind fest an die Deutschkurse gekoppelt
und werden von den OrientierungsjahrteilnechmerInnen auch als fester Bestandteil
der Deutschkurse gesehen.

Es hat sich allerdings gezeigt, dass die vorlesungsfreie Zeit (im Frithjahr acht
Wochen, im Sommer zwolf Wochen) eine zu lange Zeit ist, um keine Tutorien
oder andere Sprachangebote zu haben. Zwar besuchen die meisten Orientierungs-
jahrteilnehmerInnen einen Intensivdeutschkurs in den Ferien und erhalten dadurch
vier Wochen Sprachunterricht, aber die Unterstlitzung, die ein Tutorium in seiner
noch kleineren Gruppengréfie und seiner noch individuellen Férderung geben
kann, ist trotzdem fiir die Teilnehmerlnnen sehr wichtig. Im Tutorium steht keine
Lehrkraft vor thnen, sondern eben auch gleichzeitig StudentInnen, und damit be-
kommen sie viel leichter Einblick in das Leben an der Universitit. Aus diesem
Grund wurden schon in den zweiten Semesterferien des Orientierungsjahres
Blocktutorien durchgefiihrt, die gezielt auf anstehende Einstufungstests oder
DSH-Priifungsteile wie die Schreibproduktion vorbereiten.
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3  Entwicklungen

Obwohl die geopolitische Lage im Nahen Osten seit einigen Jahren bekannt ist
und mit Flichtlingsstromen nach Westeuropa zu rechnen war, erschien die Gesell-
schaft im Sommer 2015 von dem Ausmal} der ,Fliichtlingskrise tiberrascht und
tberfordert. Anstatt Zeit fiir nachhaltige Entwicklungen zu haben, wurde an vielen
Stellen zu schnell reagiert und der daraus resultierende Aktionismus forderte v.a.
die Entprofessionalisierung der Sprachvermittlung. Das Resultat waren einerseits
schnell verunsicherte Ehrenamtliche in den Unterkiinften, die die Erfahrung ma-
chen mussten, dass allein muttersprachliche Kompetenz nicht fiir die Vermittlung
der Sprache ausreicht, und andererseits verunsicherte Gefliichtete, deren Sprach-
lernerfahrungen durch viele Briiche gekennzeichnet wurden. Die Anqualifizierung
von Studentlnnen zu Sprachlernbegleiterlnnen konnte unseres Erachtens hier eine
Art Notpflaster sein. Studentlnnen, die bereits als Ehrenamtliche in den Unter-
kiinften Deutschunterricht gaben, hatten besonders wihrend der zweiten Phase
der Anqualifizierung viele Aha-Erlebnisse.

Das Programm der Anqualifizierung ist zum Zeitpunkt des Verfassens dieses
Artikels nicht einmal ein Jahr alt. Zwar zeigt sich im zweiten Durchgang, dass das
Konzept als solches stimmig ist, dass aber dennoch auch strukturelle Verdnderun-
gen vorgenommen werden miissen um einerseits den Bedarfen der Geflichteten
gerecht zu werden und andererseits den Studentlnnen so viel Unterstitzung wie
méglich zu geben. Doch bereits im zweiten Durchgang zeigte sich, dass das Kon-
zept als solches stimmig ist und dass lediglich an kleinen Stellschrauben gedreht
werden muss.

3.1 Erfahrungen

Motivation der Studentlnnen in der Anqualifizierung: Die Motivation, sich fiir
mindestens zwei Semester an ein solches Programm zu binden und viel Zeit in
Vor- und Nachbereitung zu investieren, war besonders bei der ersten Gruppe von
StudentInnen hoch. Diese Gruppe war gréfitenteils in Fliichtlingshilfeprogrammen
involviert und wollte sich nicht zuletzt fiir sich selbst weiterbilden. Wihrend diese
Gruppe bereits in der zweiten Phase der Anqualifizierung steckte, entwickelte die
Universitit eine Moglichkeit, die Anqualifizierung mit Kreditpunkten zu belegen.
Diese Nachricht erreichte die Studentlnnen erst spit, schien aber fiir die meisten
ohnehin irrelevant.

Dies dnderte sich mit der zweiten Gruppe von StudentInnen stark. Hier kamen
StudentInnen, die wegen der Kreditpunkte kamen und die aufgrund des doch recht
hohen Arbeitsaufwandes bereits wihrend der ersten Phase das Programm abbra-
chen. Der Verlust von Studentlnnen in der Anqualifizierung hatte zur Folge, dass
nicht ausreichend Tutorlnnen fir das Folgesemester zur Verfiigung standen. Hier
mussten Losungen mit Tutorlnnen aus der ersten Gruppe gefunden werden.



Das Oldenburger Orientierungsjahr fir Gefliichtete — ein integratives Projekt 305

Kenntnisse des Deutschen: Die Schwerpunkte Grammatik und Grammatikver-
mittlung sowie Fehler und Fehlerkorrektur zeigten bei den Studentlnnen einige
Kenntnisliicken. Fir diese Liicken mussten Losungen gefunden werden, die den
Rahmen der in der Anqualifizierung vermittelten Inhalte nicht sprengen. Hier kam
es u.a. auch zu einem Lerneffekt bei den Lehrkriften, deren tdgliches Brot die
Grammatikvermittlung und deren Werkzeug ihre Kenntnis ist.

Inhalt der Tutorien: Der erste Durchgang der semesterbegleitenden Tutorien
litt unter zwei Dingen: die Tutorlnnen hatten zu wenig Kontakt mit den Lehrkrif-
ten der Deutschkurse und waren trotz der Vorbereitungsphase auf die Tutorien zu
unerfahren, um spontan und flexibel auf die Bedarfe ihrer Tutoriumsteilnehmerln-
nen reagieren zu kénnen. Sowohl das Orientierungsjahr fiir Gefliichtete als auch
die Anqualifizierung waren fiir alle Lehrkrifte im Deutschbereich neue Projekte, in
die sie mehr oder weniger stark eingebunden werden konnten. Zwar waren die
Teilnehmerlnnen der Anqualifizierung wihrend der Hospitationsphase in den
Deutschkursen und hatten Kontakt mit den Lehrkriften — als mit der dritten Phase
die Durchfithrung der Tutorien begann, kam es kaum noch zu Begegnungen zwi-
schen den Tutorlnnen und den Lehrkriften. In der Natur eines Sprachkurses liegt
es auBlerdem, dass es zwar Modellablaufpline gibt, dass sich dort aber auch immer
wieder Dinge verschieben und andere Schwerpunkte gelegt werden miissen. Diese
Verschiebungen kannten die Tutorlnnen zwar, konnten aber aufgrund ihrer relati-
ven Unerfahrenheit nicht angemessen reagieren.

Aus diesen Erfahrungen der ersten Gruppe in der Anqualifizierung wurden
Anderungen fiir den weiteren Verlauf des Programms entwickelt.

3.2 Erweiterungen der Anqualifizierung

Der erste Durchgang des Orientierungsjahres hat allen Beteiligten die Stirken und
Schwichen des Programms gezeigt. Auf der Seite der Angebote fiir die Gefliichte-
ten gab es fir die folgende Gruppe eine ganze Menge an Verinderungen und Er-
weiterungen, auf die an dieser Stelle nicht im Detail eingegangen werden soll. Auf
der Seite der Anqualifizierung wurden besonders die Erfahrungswerte bzgl. der
Motivation der Studentlnnen sowie die Inhalte der Tutorien in die Planungen ein-
bezogen.

Motivation der Studentlnnen: Das Programm der Anqualifizierung beginnt mit
einer Informationsveranstaltung, bei welcher die verpflichtenden Termine, der
Arbeitsaufwand und der Ablauf der drei Phasen tber die zwei Semester geklirt
werden. Seit es die Méglichkeit der Kreditpunkte gibt, wird darauf hingewiesen,
dass die Anqualifizierung zwar Kreditpunkte erbringen kann, dass die damit ver-
bundene worklad aber vermutlich hoher liegen wird. Es wird auBlerdem darauf
hingewiesen, dass die Durchfithrung eines Tutoriums mehr bedeutet, als nur eine
Tutoriumssitzung zu leiten. Den StudentInnen wird bereits in der ersten Informa-
tionsveranstaltung vermittelt, dass sie durch ihren Studentlnnenstatus gleichzeitig
Expertln als Tutorln und Integrationswegbegleiterln in der Studentlnnenschaft
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sind. Besonders durch die Durchfithrung der Blocktutorien hat sich gezeigt, dass
der Kontakt zu ,echten deutschen Studentlnnen‘ als sehr grofie Bereicherung von
den Gefliichteten empfunden wird. In den Deutschkursen befinden sich neben
den Geflichteten immatrikulierte internationale Studentlnnen. In den Blocktuto-
rien konnten auBlerdem groBere Projekte verfolgt werden wie z.B. Referate iber
Themen des eigenen Studienfaches zu halten. Diese Referate wurden in der Biblio-
thek vorbereitet und es kam zu Treffen mit deutschen StudentInnen dieser Facher,
die sich eben im gleichen Bereich der Bibliothek authielten. Durch das gestirkte
Gruppengefiihl im Blocktutorium kam es auch zu ,Verlingerungen® der gemeinsa-
men Zeit in Mensen oder Cafetetien. Auch an diesen Orten kam es zu Kontakt-
aufnahmen zu deutschen Studentlnnen, die ein Deutschkurs flir Internationale
einfach nicht bieten kann. Das Selbstverstindnis eines Tutors in den Deutsch-
kurstutorien muss Uber das der Expertlnnen fir die Inhalte hinausgehen und muss
das des Briickenbauers in die StudentInnengemeinschaft umfassen.

Anhand der Erfahrungen der Orientierungsjahrteilnehmerlnnen wird klar, wel-
che Schwierigkeiten internationale StudentInnen an der Universitit haben, Kontak-
te mit deutschen StudentInnen zu kntpfen und, im Falle von Austauschstudentln-
nen, tberhaupt in die Lage zu kommen, kulturelle Erfahrungen in Deutschland zu
machen.

Die Schwierigkeiten der Tutorlnnen, die Inhalte der Tutorien auf die Bedarfe
der Teilnehmerlnnen auszurichten, sind nur durch bessere Kommunikation mit
den Lehrkriften zu behandeln und durch die Bereitstellung einer Fiille von Materi-
alien, die leicht und flexibel einsetzbar sind. Die grundlegende Primisse, dass die
Tutorien dem Unterricht im Deutschkurs nicht vorgreifen sollen, muss dabei ver-
mutlich langfristig abgeschwicht werden. Im ersten Durchgang der Tutorien stellte
sich die Frage, ob die Tutorlnnen in feste Kompetenzteams eingeteilt werden soll-
ten, und in den Tutorien jeweils nur ihren jeweiligen Bereich, z.B. Lese- oder Hot-
verstindnis, unterrichten sollten. Der Vorteil dieser Einteilung wire gewesen, dass
die Tutorlnnen sich auf noch kleinere Bereiche konzentrieren konnten und sich
dadurch mehr Moglichkeit zur Flexibilitit ergeben kénnte. Der Nachteil witre ge-
wesen, dass die Teilnehmerlnnen der Tutorien sich immer wieder auf neue Tuto-
rlnnen einstellen mussten und dadurch ggf. in ihrem Lernfortschritt behindert
wirden.

Eine weitere Frage war eine grundsitzliche zu den Inhalten der Tutorien, die
als eine der wenigen Veranstaltungen exklusiv fir Orientierungsjahrteilnehmerln-
nen konzipiert wurden: Fir den Fall, dass die Orientierungsjahrteilnehmerlnnen
im Anschluss an das Orientierungsjahr nicht an eine Hochschule wechseln wiirden
oder die DSH nicht mit einem zufriedenstellenden Ergebnis abschlieBen wirden,
hitten sie, auBler dass sie an dem Programm selbst teilgenommen haben, keinen
anerkannten Nachweis tiber ihr erreichtes Sprachniveau. Die Tutorien kénnten
also dazu genutzt werden, nicht nur den Unterricht in den Deutschkursen zu un-
terstiitzen, sondern sollten auch aktiv auf z.B. Goethe-Zertifikate votrbereiten. In
dieser Vorbereitung kénnten entsprechende Lehrmaterialien genutzt werden, die
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von den Tutorlnnen als kurstragendes Lehrwerk genutzt werden mussten. Die
Teilnehmerlnnen an den Tutorien kénnten auBlerhalb der Universitit die Zertifi-
katspriifungen ablegen und sie ihren Unterlagen beifiigen. Der Vorteil dieser Idee
ist tatsdchlich, dass sie eine Erweiterung des Angebotes darstellt und eine attraktive
Zusatzqualifikation fiir die Geflichteten in Aussicht stellen wiirde. Nicht alle Ori-
entierungsjahrteilnehmerlnnen werden sich erfolgreich fiir Studium an einer deut-
schen Universitiat einschreiben konnen, und mit einem zusitzlichen Goethe-
Zertifikat konnten sie zumindest in verschiedenen Berufen geforderte Sprach-
kenntnisse nachweisen. Der Nachteil der Vermittlung von Zertifikatsprifungsin-
halten fiir die OrientierungsjahrteilnehmerInnen hat allerdings auch verschiedene
Seiten. Zum einen wiren die Tutorien dann nicht mehr das, was sie sein sollten,
nimlich eine Unterstiitzung der Deutschkurse. Sie wiirden andere Inhalte vermit-
teln, die unter Umstidnden im Deutschkurs keine Verwendung finden und eine
Festigung der Kursinhalte erschweren. Und zum anderen wurde der Fokus der
Deutschkurse und des Orientierungsjahres verschoben werden. Das Orientierungs-
jahr fir Gefliichtete soll die TeilnehmerInnen auf ein Hochschulstudium vorberei-
ten und somit auch auf eine Sprachpriifung, die den Zugang zur Hochschule er-
moglicht. Die Goethe-Zertifikate tun dies laut HRIKK-KMK-Rahmenordnung iiber
Deutsche Sprachpriifungen fiir das Studium an deutschen Hochschulen (RO-DT)
nur auf der Stufe C2. Eine dezidierte Vorbereitung auf Goethe-Zertifikatspriifun-
gen unter dieser Niveaustufe wire eine Verschwendung von Tutoriumszeiten.

Nichtsdestotrotz miissen die Inhalte der Tutorien anders organisiert werden.
Das Vorgehen der derzeitigen Tutoriumsphase ist wie folgt: Die TutorInnen haben
inder zweiten Phase der Anqualifizierung ihre Tutorien inhaltlich vorbereitet. Hier-
bei konnten sie sich wiederum auf Modellablaufpline der Deutschkurse stiitzen.
Zusitzlich zu den neu anqualifizierten StudentInnen wurden TeilnehmerInnen der
vorangegangenen Anqualifizierung als Hilfskrifte eingestellt, die ebenfalls in den
Tutorien eingesetzt werden. Dadurch ergibt sich eine Méglichkeit des ,Anlernens’
der neuen Tutorlnnen durch die ,alten Hasen‘. Auf diese Weise wird der Aus-
tausch zwischen den Tutorlnnen gestirkt und es kénnen Materialien, die schon
einmal erfolgreich eingesetzt wurden, weitergegeben werden. Es entsteht aulerdem
eine Sammlung von Material und Unterrichtsplinen.

Die Kommunikationswege im Deutschbereich des Sprachenzentrums mussten
ebenfalls verbessert werden. Das Projekt der Anqualifizierung, welches zunichst
nur einen kleinen Teil des Deutschbereichs zu tangieren schien, stellte sich schnell
als Aufgabe fur alle Lehrkrifte des Bereichs heraus. Besprechungen und ein gere-
gelter Informationsaustausch wurden von allen Seiten gewiinscht, und spezielle
Teamsitzungen zum Thema ,Anqualifizierung und Orientierungsjahr® wurden struk-
turiert moderiert.

Die mit der Anqualifizierung fir Studentlnnen betrauten Lehrkrifte wurden
gezielt in den Deutschkursen eingesetzt, in denen sich Orientierungsjahrteilnehme-
rInnen befinden. Dies erleichterte neben der Kommunikation mit den bereits ein-
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gesetzten Tutorlnnen auch die Reflexion der Unterrichtssequenzen durch die Stu-
dentlnnen in der ersten Phase der Anqualifizierung,

Aus den Erfahrungen der ersten Gruppe, den semesterbegleitenden Tutorien
und den Blocktutorien ergab sich auBerdem, dass neben den kursbegleitenden
Tutorien spezielle Gruppen zur Unterstiitzung der Schreibkompetenz gebildet
wurden. In diesen Gruppen wird in den niedrigeren Niveaus das Schreiben der
lateinischen Schrift und auf den héheren Niveaus das Erstellen von Texten und
Textsorten getibt.

4 Ausblick

Im Riickblick auf das vergangene Jahr kénnte man sagen, dass der Deutschbereich
des Sprachenzentrums unvorbereitet von Orientierungsjahr und Anqualifizierung
getroffen wurde. Die Aufgabe, Geflichtete in das bestehende Sprachkurspro-
gramm zu integrieren, schien zunichst die Hauptaufgabe, denn besonders die erste
Gruppe der Gefliichteten hatte immensen Beratungs- und Betreuungsbedarf. Da
Sprachlehrkrifte im Allgemeinen nahe an ihren Teilnehmerlnnen sind, durch die
hohe Stundenfrequenz diese auch oft sehen, ist der Schritt, Dinge zu fragen, die
mit dem Sprachkurs nichts zu tun haben, ein natirlicherweise cher kleiner. Die
Betreuung der ersten Gruppe war entsprechend intensiv fiir alle beteiligten Leht-
krifte. Gleichzeitig musste die erste Gruppe von Studentlnnen angeleitet werden,
damit sie kompetente SprachlernbegleiterInnen werden. Auch diese Betreuung war
sehr intensiv und zeitaufwindig. Zwar konnten durch ,Integra“-Gelder des
DAAD Entlastungen finanziert werden, doch in der Anfangsphase waren diese
Entlastungen nicht annihernd ausreichend. Exst als die erste Gruppe Anqualifizier-
ter sicher in ihren Tutorien standen und auch die anderen Bestandteile des Orien-
tierungsjahres ihre Positionen gefunden und eingenommen hatten, stellte sich Ent-
spannung ein. Nach einem knappen Jahr mit diesen zwei Programmen konnen
folgende Schlisse gezogen werden:

Integration von Gefliichteten kann sehr gut an einer Universitdt funktionieren,
wenn die Universitit diese Aufgabe nicht isoliert in einigen Bereichen bearbeiten
lisst, sondern alle Beteiligten an einen Tisch bringt.

Durch die Integration von Gefliichteten in Programmen wie dem Orientie-
rungsjahr kann man lernen, welche Herausforderungen internationale Studenten-
tlnnen an einem deutschen Campus bewiltigen missen: Das beginnt bei Fragen
zum Hssen in der Mensa und endet bei BAf6G-Antrigen und Versicherungspflich-
ten. Internationalisierungsbestrebungen, wie sie derzeit die meisten Universititen
in Deutschland verstirkt betreiben, miissen weiter als eine deutsch-englische Be-
schriftung der Wegweiser auf einem Campus gehen. Im Rahmen des Orientie-
rungsjahres hat sich v.a. gezeigt, dass Beratung und Betreuung ein Schliisselele-
ment auf dem Weg zur Integration sind. Wenn die Beraterlnnen aber nur in der
Lage sind, ihre Sachverhalte auf héchstem Niveau in deutscher Sprache zu vermit-
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teln, dann werden Menschen mit geringerem Deutschniveau diese nicht verstehen.
Internationalisierung in der Beratung darf also nicht nur eine Englischausbildung
der BeraterInnen bedeuten, sondern muss fir eine sprachliche Sensibilisierung der
Beraterlnnen sorgen, damit diese in die Lage versetzt werden kénnen, ihre Inhalte
in einfacher sprachlicher Form zu vermitteln.

Der Entprofessionalisierung der Sprachvermittlung, die in den Unterkiinften
von Gefliichteten noch immer vorzuherrschen scheint, kann nur entgegengetreten
werden, wenn ehrenamtliche Helferlnnen eine Form der Ausbildung oder Qualifi-
zierung ablegen missen. Diese kénnen sie nur durch Ausbildungen, Zertifikatsstu-
dienginge etc. bekommen. Wenn das aber keine Option ist, dann sollte es mehr
Sensibilisierungsprogramme geben, wie die Oldenburger Anqualifizierung zu
SprachlernbegleiterInnen eines ist.

Fir den Deutschbereich des Sprachenzentrums an der Universitit Oldenburg
waren die Erfahrungen mit der Anqualifizierung, aber auch mit den Testergebnis-
sen der Gefliichteten und deren Schwierigkeiten und Erfolge eine Chance, die
Inhalte und Schwerpunkte des eigenen Programms zu hinterfragen und sauberer
herauszuarbeiten. Besonders der Aspekt der Kursanforderungen wurde und wird
eingehend diskutiert: Liegt der Schwerpunkt der Deutschkurse auf der Vermittlung
von akademischer Sprechfihigkeit oder liegt er eher in der Schreibfertigkeit? Wel-
che Ziele verfolgen bestimmte Aufgaben und Priifungsleistungen in den Deutsch-
kursen? Sind die eingesetzten Lehrwerke wirklich gut gewihlt und gibt es vielleicht
im Programm an bestimmten Stellen Liicken, die bisher noch nicht aufgefallen
sind?

Das Orientierungsjahr fir Gefliichtete hat derzeit eine geplante Laufzeit bis
2021. Ob ein solches Programm vielleicht in der Form eines Orientierungsjahres
fir Menschen mit rezentem Migrationshintergrund verstetigt werden kann, ist
noch offen.

Das Programm der Anqualifizierung wurde fir den Preis der Lehre der Uni-
versitit Oldenburg nominiert, und die beteiligten Lehrkrifte bekommen aus-
schlielich positive Riickmeldungen. Einige TeilnehmerInnen der Anqualifizierung
haben den Masterstudiengang DaF/DaZ begonnen.
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Das Deutsche Sprachdiplom der
Kultusministerkonferenz im Kontext der
sprachlichen Erstintegration an weiterfithrenden
und beruflichen Schulen

Wassilios Klein, V'era Kiipper & Iris Wagner (Kiln)

1 Einleitung

Die Zahl der gefliichteten Menschen, die sich in den letzten Jahren auf den Weg
nach Europa und in die Bundesrepublik gemacht haben, wirkt sich auf alle Berei-
che des offentlichen Lebens aus. Besonders stark betroffen ist dabei der schulische
Sektor. Die Herausforderungen, vor denen Lernende und Lehrende aller Schulty-
pen — cinschlieSlich der beruflichen Schulen — stehen, sind immens. Weitaus die
meisten der neu zugewanderten Jugendlichen kénnen infolge nicht ausreichender
oder fehlender Deutschkenntnisse nicht von Anfang an am Unterricht in den Re-
gelklassen teilnehmen, sondern bendtigen zunichst Unterricht in Deutsch als
Fremd- bzw. Zweitsprache (DaF/DaZ) und besondere sprachférdernde Mal3nah-
men, manchmal auch eine Alphabetisierung. Somit ist der Bedatf an der Einrich-
tung von speziellen Kursen, der Einstellung neuer und fachlich qualifizierter Leht-
krifte sowie der Entwicklung geeigneter Mal3nahmen und unterstiitzender Pro-
gramme zur Bewiltigung dieser Herausforderungen hoch.

Ein solches unterstiitzendes Programm stellt in diesem Zusammenhang das
von der Zentralstelle fir das Auslandsschulwesen (ZfA) entwickelte Deutsche
Sprachdiplom der Stufe I (DSD I) der Kultusministerkonferenz (KMK) dar. Us-
sprunglich fir den schulischen Unterricht im Auslandsschulwesen konzipiert, wur-
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de es 2012 von der Amtschefkonferenz der KMK fir die Verwendung im inner-
deutschen Schulwesen freigegeben. Somit wurde es bereits zu einem Zeitpunkt
cingefiihrt, als die Zahl der Biirgerkriegsfliichtlinge noch niedrig war. Von Anfang
an ging es dabei um die Unterstiitzung und Optimierung der sprachlichen Integra-
tion von neu zugewanderten Jugendlichen beim Ubergang in den Regelunterricht.
Vorausgegangen war zwischen 2010 und 2012 ein dreijihriger Prozess der Erpro-
bung und Pilotierung des DSD-Inlandsprojekts in Hamburger Vorbereitungsklas-
sen an zundchst zwei, dann acht Hamburger Schulen (vgl. Ahnfeld; Dronske 2013).
Seither ist das Interesse am Projekt stetig gewachsen. Mittlerweile nimmt bereits
die Mehrzahl der Bundeslinder an den weltweiten DSD-I-Priffungen teil.

2 Ein Re-Import aus dem Auslandsschulwesen

Das DSD der Stufe I im innerdeutschen Schulwesen ist ein Re-Import aus dem
Auslandsschulwesen. Es wird an den von der ZfA betreuten PASCH-Schulen, d.h.
an den Deutschen Auslandsschulen und den sog. DSD-Schulen,! eingesetzt. Es
zielt auf das Erreichen einer kommunikativen Kompetenz ab, die es erlaubt, sich in
einem deutschsprachigen Umfeld in alltdglichen Situationen sprachlich zurechtzu-
finden. An den DSD-Schulen ist es entweder Zwischenstufe auf dem Weg zum
DSD 11, oder es dient als Test am Ende eines mehrjihrigen schulischen Unter-
richts im Fach Deutsch als Fremdsprache (DaF). An deutschen Auslandsschulen
ist das DSD 1 dariiber hinaus eine Priifung, mit deren Hilfe der Ubergang in den
deutschsprachigen Zweig geregelt wird. Letzteres ist eine Situation, die der in den
Vorbereitungsklassen im Inland sehr nahe kommt, denn in beiden Fillen bestitigt
das DSD I die sprachliche Befihigung zur Teilnahme an einem deutschsprachigen
Fachunterricht (vgl. Dronske 2016b: 21).

Dabeti ist das Deutsche Sprachdiplom weit mehr als eine bloB3e Sprachfeststel-
lungspriifung. Urspriinglich als schulische Priifung fiir Schilerinnen und Schiiler
im Ausland konzipiert, ist es Bestandteil eines von Bund und Lindern geférderten
umfassenden Gesamtprogramms. Dieses schlieB3t u.a. die pddagogische Betreuung
und Begleitung der beteiligten Schulen und Lehrkrifte, aber auch Projekte und
Wettbewerbe flir Schulerinnen und Schuler ein, um vor allem die Lernerautono-
mie, das selbststindige Recherchieren, die Diskurskultur sowie kooperative Lehr-
und Lernformen zu fokussieren und zu férdern. In dieses Programm werden nur
solche Schulen aufgenommen, die die curricularen Voraussetzungen fiir einen
kompetenz- und handlungsorientierten DaF-Unterricht erfiillen. Im Ausland ori-
entlert sich dieser Unterricht dabei sowohl am Rahmenplan ,,Deutsch als Fremd-
sprache fiir das Auslandsschulwesen (Bausch; Bergmann; Grogor 2009), der auf
den Vorgaben des Gemeinsamen europiischen Referenzrahmens fiir Sprachen

1 DSD-Schulen im Ausland sind Einrichtungen der einheimischen Bildungssysteme mit einem erwei-
terten DaF-Unterricht, der auf den Abschluss des Deutschen Sprachdiploms det Stufe I und/oder II
ausgerichtet ist.
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(GER) (Europarat 2001) basiert, als auch an den jeweiligen lokalen curricularen
Anforderungen. Die Teilnahme am DSD soll dabei immer ein Nebenprodukt eines
kompetenzorientierten Unterrichts bleiben, d.h. nicht zeaching to the test ist das Ziel,
sondern eine nachhaltige Wirkung auf die Didaktik und Methodik des Unterrichts.

3 Das DSD als Testformat

Die Priifungen zum Deutschen Sprachdiplom sind inzwischen tber 40 Jahre alt
und wurden — teils bedingt durch politische Vorgaben, aber auch bedingt durch
Entwicklungen in der Fremdsprachendidaktik und Testwissenschaft — ab 2007 neu
entwickelt. Seit 2009 wird das DSD als so genannte Stufenpriifung angeboten, ab
2017 auch die berufsorientierte Variante DSD I PRO. Wurden vorher die Kompe-
tenzstufen B1 und C1 des Gemeinsamen enropdischen Referengrabmens fiir Sprachen
(GER) separat geprift, so sind durch die Umstellung auf einen gestuften Test nun
im DSD I die GER-Niveaus A2 und B1 enthalten und im DSD II die GER-Ni-
veaus B2 und C1. Es werden also zwei Kompetenzniveaus simultan getestet, was
die Erstellung eines individuellen Leistungsprofils fiir jede Schiilerin und jeden
Schiiler erlaubt und somit auch den Fremdsprachenerwerbsprozess jedes Finzel-
nen widerspiegelt. In allen drei Priifungen werden die Kompetenzen Leseverste-
hen, Horverstehen, Schriftliche Kommunikation und Mundliche Kommunikation
geprift.

Schwichere Leistungen in einem Kompetenzbereiche kénnen dabei nicht
durch sehr gute Leistungen in einer anderen Kompetenz ausgeglichen werden,
d.h., dass ein Prifling in allen vier Prifungsteilen entweder das B1- (DSD 1/
DSD I PRO) oder das B2-Niveau (DSD II) erreichen muss. Dies soll ein angemes-
senes Niveau in allen vier Fertigkeiten garantieren, um bei weiteren Schritten der
Schiilerinnen und Schiiler in die schulische oder berufliche Ausbildung méglichst
gute Erfolgsaussichten zu sichern.

Nicht zuletzt deshalb ist das DSD eine standardisierte Prifung und unterliegt
als solche strengen Qualititsanforderungen. Bevor ein Prifungssatz als Echtsatz
fir eine Priifung freigegeben wird, durchlduft er mindestens drei Erprobungszyk-
len, die u.a. in Zusammenarbeit mit dem TestDaF-Institut in Bochum testmetho-
disch ausgewertet werden. So wird sichergestellt, dass die Prifungen die Testgtite-
kriterien Reliabilitdt und Objektivitit erftllen.

Das DSD I (A2/B1) richtet sich an eine Zielgruppe von Schilerinnen und
Schiilern zwischen 14 und 16 Jahren, die etwa 600 bis 800 Stunden Deutschunter-
richt absolviert haben und — je nach Schulsystem und Verortung der Priifung in
diesem — in die siebente bis zehnte Klasse gehen. Der Priifungsteil Leseverstehen,
der globales, selektives und detailliertes Verstehen priift, in dem er unterschiedliche
Textsorten wie nichtfiktionale, berichtende, narrative und informative Texte ver-
wendet, besteht aus funf Teilen, die insgesamt 24 Aufgaben umfassen. Ganz im
Sinne einer Stufenprifung wird das Sprachniveau der Aufgaben sukzessive ange-
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hoben, so dass in Teil 1 (Sachtext aus Zeitschrift, Bichern oder Internet mit vier
Einwort-Licken und einer ibergeordneten Aufgabe mit Bezug zum gesamten
Text) sowohl Arbeitsanweisungen als auch Texte und Aufgaben dem Niveau A2
zuzuordnen sind, wihrend in Teil 5 (Nachrichten und kurze Berichte aus Zeitun-
gen, Broschiiren oder dem Internet mit vier Zuordnungsaufgaben) Texte und Auf-
gaben dem B1-Niveau entsprechen. Schafft es ein Prifling also, auch noch Aufga-
ben aus den letzten Teilen (4-5) zu 16sen, so ist die Wahrscheinlichkeit grof3, dass
er diesen Priifungsteil auf B1 bestehen wird.

Der Prifungsteil Horverstehen, der ebenfalls globales, selektives und detaillier-
tes Verstehen unterschiedlicher Textsorten priift, besteht aus funf Teilen, die ins-
gesamt 24 Aufgaben beinhalten. Auch hier wird dem Anspruch einer Stufenprii-
fung Gentige getan, indem das Sprachniveau sukzessive angehoben wird, so dass in
Teil 1 (dialogische Texte mit finf dreigliedrigen Aufgaben, die visuell unterstiitzt
werden) das Niveau, wie auch im ersten Teil des Leseverstehens, auf A2 liegt und
in Teil 5 (vier monologische Texte, z.B. Gesprichsausschnitte, mit vier Zuord-
nungsaufgaben) dann auf B1.

Im Teil ,,Schriftliche Kommunikation® sollen die Schiletinnen und Schiiler ei-
nen Beitrag an eine Schiilerzeitung verfassen. Als Input bekommen sie neben der
Aufgabenstellung selbst kurze Meinungen und Erfahrungen von vier verschiede-
nen Schiilerinnen und Schiilern zu einem Thema. Diese vier Statements sollen sie
paraphrasieren, anschlieBend von Ereignissen oder eigenen Erlebnissen zum The-
ma berichten sowie ihre eigene Meinung zum Thema duflern und begriinden. Dies
soll in einem zusammenhingenden Text geschehen. Es handelt sich also um eine
Schreibaufgabe, die zusitzlich zu einer Einleitung drei verschiedene Schreibhand-
lungen umfasst.

Bei der ,,Mindlichen Kommunikation®, die als Einzelprifung stattfindet, gibt
es zwel Teile. In Teil 1 wird ein gelenktes Gesprich Gber konkrete Alltagsthemen
gefiihrt: Schule, Hobby, Familie usw., also Themen, die die Schiiler direkt betreffen
(sog. ,kleiner Lebenskreis®). Teil 2 der Priifung wird zu Hause vorbereitet. Die
Praflinge halten einen Vortrag mit Prisentation (meist Poster oder auch Power-
Point-Prisentation) und fithren anschlieBend mit den Prifern ein vertiefendes
Gesprich dartiber. So erhalten die Priifer einen Eindruck tiber monologisches und
dialogisches Sprechen, und aulerdem elizitiert der thematisch festgelegte Teil 2
klar das GER-Niveau B1.

Das DSD I PRO (A2/B1) richtet sich an Schiilerinnen und Schiiler ab 16 Jah-
ren in beruflichen Schulen. Im Inland sind insbesondere Schiilerinnen und Schiiler
in Willkommensklassen oder Internationalen Vorbereitungsklassen die Zielgruppe.
Der Aufbau der Prifung entspricht dem DSD 1. Die Inhalte sind jedoch andere.
Die zentralen Handlungsfelder sind Praktikum, betriebliche Ausbildung und beruf-
liche Schule. Innerbetriebliche Erfahrungen werden nicht vorausgesetzt. Die Inhal-
te sind berufsfeldibergreifend und beriicksichtigen, dass fiir viele Schiilerinnen
und Schiiler die Berufswahl noch nicht abschlieBend geklirt ist. Insofern kommen
Berufsbeschreibungen sowohl in den Teilen Lesen und Héren vor, beim Lesen ein
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halbformeller Brief (z.B. eine einfache Reklamation), Praktikums- und Ausbil-
dungsberichte, Anweisungen, Dialoge in der Schule und am Arbeitsplatz, evtl. auch
ein Vorstellungsgesprich u.a. Der Teil ,,Mindliche Kommunikation umfasst
einen Dialog mit Anlehnung an ein Vorstellungsgesprich und eine Prisentation
mit anschlieBendem Gesprich. In diesem Teil kénnen Schilerinnen und Schiiler
Themen aus vorausgegangener schulischer Projektarbeit einbringen, aber auch ihr
Wissen aus eventuell schon besuchtem Fachunterricht, indem sie z.B. ein Werk-
stiick mitbringen und vorstellen. Im Teil ,,Schriftliche Kommunikation® werden
Sprachhandlungen wie Textwiedergabe, Bericht/Erzihlung und Aulern der eige-
nen Meinung mit Begrindung in einem zusammenhingenden Text abgerufen.
Reine Wortschatz- oder Grammatikaufgaben kommen wie auch im DSD I nicht
vor.

4 Unterricht mit Ziel DSD I in inlindischen
Vorbereitungsklassen

Was die Vorbereitung auf die Priifung des DSD I in inlindischen Vorbereitungs-
klassen angeht, so sind die Voraussetzungen nicht dieselben wie im Ausland. An-
ders als im klassischen DSD-Programm haben wir es im Inland nicht mit Lern-
gruppen zu tun, die im Klassenverband systematisch und in einem vorgegebenen
zeitlichen Rahmen zum Sprachniveau B1 gefiihrt werden. Vielmehr treffen wir auf
eine grof3e Heterogenitit: Neben unterschiedlichen Herkunftssprachen und extrem
unterschiedlichen Bildungsbiografien kommen die Schiilerinnen und Schiiler auch
noch zu je unterschiedlichen Zeitpunkten in die Vorbereitungsklassen und verwei-
len dort unterschiedlich lange — etwa zwischen einem halben Jahr und zwei Jahren.
In manchen Bundeslindern legen die Schiilerinnen und Schiiler das DSD I auch
erst nach ihrem Ubergang in die Regelklasse aus besonderen schulischen Sprach-
fordermalinahmen heraus ab. Hinzu kommen bundesweit sehr unterschiedliche
Integrationsmodelle, die sich zwischen vollstindiger — befristeter — Segregation
und vollstindiger Integration bewegen (vgl. Dronske 2016a). Daraus folgt, dass —
anders als im Ausland — beziiglich der unterrichtlichen Vorbereitung auf die Pri-
fung keine einheitlichen Empfehlungen gegeben werden kénnen. Und nicht zuletzt
aufgrund der Linderhoheit im Bildungsbereich sind es hier die Bundeslinder
selbst, die entscheiden, in welcher Weise und an welchen Schulen sie dieses In-
strument am besten einsetzen wollen und koénnen.

Der die Prifung des DSD I vorbereitende Unterricht kann im Inland also
nicht derselbe sein wie im Ausland. Dies hat aber nicht nur mit der gerade be-
schriebenen Verschiedenheit der Lernenden und der unterrichtlichen Rahmenbe-
dingungen zu tun. Vielmehr geht es darum, dass in den Vorbereitungsklassen eine
kommunikative Kompetenz ausgebildet werden muss, mit der die Schiilerinnen
und Schiiler sich erfolgreich am Regelunterricht beteiligen kénnen. Zudem ist zu
berticksichtigen, dass fir die Lernenden Deutsch eine Zweitsprache ist, das heil3t,
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sie lernen die Sprache in dem Umfeld, in dem sie auch gesprochen wird. Fir den
schulischen Kontext hei3t das, dass diese Kinder und Jugendlichen eine doppelte
Aufgabe zu bewiltigen haben: Sie lernen nicht nur eine neue Sprache, sondern sie
missen gleichzeitig mit all ihren Dimensionen, einschlieBlich der schriftsprachli-
chen, umgehen (vgl. Hufeisen; Thonhauser 2014: 6). Dies erfordert neben einer
stark subjekt- und zugleich teamzentrierten Methodik und Didaktik von Anfang an
einen bildungssprachlich ausgerichteten Unterricht, d.h. einen Unterricht, der die
Anbahnung konzeptioneller Schriftlichkeit und das Anlegen diskursiver KKompe-
tenzen und einer fachsprachlichen Ausdrucksweise im Blick hat. Insbesondere
durch die Vorbereitung auf die produktiven Priffungsteile des DSD I (mundliche
und schriftliche Kommunikation) ist eine solche bildungssprachliche Orientierung
gegeben und erforderlich — anders als bei anderen Sprachtests oder reinen Sprach-
feststellungspriifungen (vgl. Dronske 2016a). Auf diesen positiven Effekt des DSD
auf den Unterricht wird unten noch niher eingegangen.

Traditionelle DaF-Lehrwerke eignen sich fiir den DaF/DaZ-Unterricht in den
Vorbereitungsklassen daher nur bedingt bzw. missen durch zusitzliche Arbeitsma-
terialien erginzt werden. Neue Lehrmaterialien speziell fur diese Zielgruppe liegen
von Verlagsseite (noch) nicht vor. Eine wichtige Aufgabe kann hierbei der Zu-
sammenarbeit zwischen ZfA und den DSD-Programmleitern, die jedes Bundes-
land fiir die Organisation des DSD I und die DSD-Fortbildungsarbeit einsetzt,
zukommen. So gibt es beispielsweise die Idee, gegentiber den Schulbuchverlagen
gemeinsam eine Initiative mit dem Ziel der Entwicklung eines Lehrwerks fiir die
Vorbereitungsklassen zu starten.

Weitere gemeinsame Initiativen beziehen sich auf die Entwicklung von Projek-
ten, die nach dem Vorbild der Auslandsschularbeit den Unterricht mit Ziel DSD 1
flankieren: In Berlin hat die ZfA die Durchfihrung von Jugend debattiert in 1 orberei-
tungsklassen gerade aufgrund der positiven internationalen Erfahrungen mit diesem
Projekt unterstitzt. Es ist zu hoffen, diesen Ansatz bald in allen DSD-Linderpro-
jekten anbieten zu kénnen. In Hamburg wurde ein Schilerzeitungsprojekt fiir
Vorbereitungsklassen angeregt, und in Bayern werden schuliibergreifende Sprach-
camps fiir Schillerinnen und Schiller mit DSD-Ziel analog zu den DSD-
Sprachcamps der ZfA im Ausland angeboten (vgl. Dronske 2016a).

Eine systematische Evaluation der Rickwirkungen des Einsatzes des DSD I
samt flankierenden MaBnahmen auf den DaF/DaZ-Unterricht in inlindischen
Vorbereitungsklassen steht noch aus. Doch aufgrund der mehrjihrigen Erfahrung
mit dem Programm lassen sich bestimmte Effekte bereits jetzt ausmachen.
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5 Welche Effekte hat der Einsatz des Deutschen
Sprachdiploms?

Aus Schillersicht und manchmal auch aus Sicht der Lehrkrifte bereitet eine Pri-
fung nicht unbedingt Freude. Sie verheiB3t Arbeit und ist immer mit ein wenig Auf-
regung verbunden. Bevor man eine Prifung einfihrt, muss man sich also gut tiber-
legen, welchen Nutzwert sie hat. Zwei Bereiche lassen sich identifizieren: 1) Effek-
te auf den Unterricht und 2) Verwendungszusammenhinge fiir das Diplom.

Betrachten wir zunichst die Effekte auf den Unterricht. Bekannt ist der sog.
backwash effect, also der direkte oder indirekte Einfluss von Priffungen auf die
Lehrmethoden im Fremdsprachenunterricht. Negativ ist dieser Effekt immer dann,
wenn der Unterricht sich zu wesentlichen Teilen nur noch damit befasst, wie die
Testaufgaben zu bearbeiten sind. Dem steuert das Programm des Deutschen
Sprachdiploms entgegen, indem die Priifungen dem kompetenz- und handlungs-
orientierten Ansatz folgen, der auch dem Gemeinsamen europiischen Referenz-
rahmen fur Sprachen (GER) (Europarat 2001) zugrunde liegt. Der Rahmenplan
»Deutsch als Fremdsprache® fiir das Auslandsschulwesen (Bausch et al. 2009), der
den Lehrkriften beim Erstellen schulinterner Arbeitspline zuarbeitet, aber auch
die handelstblichen Lehrwerke richten sich danach. Die Prifungen zum Deut-
schen Sprachdiplom vorzubereiten, erfordert somit einen modernen handlungsori-
entierten Unterricht, wie er sich inzwischen in der Fremd- und Zweitsprachendi-
daktik weitgehend durchgesetzt hat. Das heil3t, dass der Unterricht ebenso wie die
Priifung relevante Handlungssituationen enthilt, was eines der Prinzipien fiir eine
erfolgreiche Sprachvermittlung darstellt. Die Schilerinnen und Schiiler verstehen
so ein weiteres Prinzip der erfolgreichen Sprachvermittlung, dass ndmlich Sprache
essentiell fir die Vermittlung von Wissen und Kompetenzen ist. Mit anderen Wor-
ten: In einem handlungsorientierten Unterricht sind und bleiben Schiilerinnen und
Schiiler motiviert, denn sie lernen, situationsangemessen und authentisch zu kom-
munizieren und haben damit die sinnvolle Verwendung des Gelernten vor Augen.
Sie lernen gerne fiir einen Unterricht, in dem authentische Anldsse fiir die Kom-
munikation geboten werden, denn hier erkennen sie die Verwendbarkeit der kom-
munikativen Mittel fir die spitere berufliche Kommunikation (Relevanzprinzip)
(Roche 2016).

Die Pritfungsvorbereitung beschrinkt sich somit bei den rezeptiven Priifungs-
teilen (Horverstehen und Leseverstehen) auf die letzten Wochen vor der Prifung,
in denen die Schtlerinnen und Schiiler mit den zur Verfliigung stehenden Modell-
sitzen lernen, wie das Testformat aussieht und wie man effektiv die Aufgaben 16st.
Auch hier werden Kompetenzen gelernt, die fiir die weitere schulische Laufbahn
unabdingbar sind, z.B. Lese- und Hérstrategien oder Umgang mit Aufgabenforma-
ten, wie sie in Lehrwerken vieler Fachrichtungen vorkommen (wie z.B. Multiple
Choice).

Etwas differenzierter sind die produktiven Prifungsteile ,,Miindliche Kommu-
nikation® und ,,Schriftliche Kommunikation®“ zu betrachten. Auch sie richten sich



320 Wassilios Klein, Vera Kiapper & Iris Wagner

nach den Skalen des GER, aber man sollte sich mit den Aufgabenstellungen ver-
traut gemacht haben. Prisentationen (Themen dazu lassen sich gut durch schuli-
sche Projektarbeit finden) oder Textwiedergaben, wie sie in den Prifungsaufgaben
vorkommen, sind nicht in jedem Fremd- oder Zweitsprachenunterricht iiblich.
Gerade das Argumentieren und Abwigen von Meinungen sind Fertigkeiten, die
nicht in jeder Kultur gepflegt und nicht in allen Schulen vermittelt werden. Daher
bringen Schiilerinnen und Schiller in den Vorbereitungsklassen diese Kompeten-
zen nicht unbedingt mit. Im Umgang mit deutschen Bildungsinstitutionen und
Arbeitgebern sind sie aber unverzichtbar. Auch das Schreiben lingerer Texte wird
von vielen Lehrwerken nicht unterstitzt und somit im Unterricht hiufig vernach-
ldssigt.

Hier kommt es durch den Einsatz des Deutschen Sprachdiploms zu einem er-
winschten backwash effect auf den Unterricht. Die Schiiler werden auf Kompeten-
zen vorbereitet, die sie in den Regelklassen, bei einer nachfolgenden Berufsausbil-
dung oder bei einem Studium dringend benétigen. Diese Anforderungen heben die
Prifungen zum Deutschen Sprachdiplom von anderen Sprachpriiffungen positiv
ab. Schilerinnen und Schiiler, die sich auf eine der Priifungen des Deutschen
Sprachdiploms vorbereitet und mit dem Zielniveau bestanden haben, verfligen in
den produktiven Fertigkeiten iiber umfassende Kompetenzen und sind deshalb gut
auf die Integration in Regelklassen an deutschen Schulen vorbereitet.

Fur Lehrkrifte sind Priffungen gerade im Bereich der sprachlichen Erstintegra-
tion von Schiilerinnen und Schilern in Vorbereitungsklassen eine besondere Her-
ausforderung. In aller Regel ist es sehr schwierig, in der zur Verfiigung stehenden
Zeit alle Teilnehmenden zum Zielniveau zu fithren. Das Deutsche Sprachdiplom
kann an dieser Situation nicht unmittelbar etwas dndern. Wohl aber bietet es fiir
die Lehrkrifte Fortbildungsméglichkeiten, die sie fiir den Deutschunterricht in
Regelklassen nicht bekommen. Sie lernen Testformate kennen, sie werden mit den
Prinzipien standardisierter Prifungen vertraut gemacht und sie lernen den Umgang
mit den Bewertungskriterien fir die produktiven Prifungsteile. AuBlerdem be-
kommen sie Unterstitzung durch Dokumente wie den Rahmenplan ,,Deutsch als
Fremdsprache® fiir das Auslandsschulwesen (Bausch et al. 2009) bzw. den ergin-
zenden Anhang ,.berufsorientiertes Deutsch® (BVA-ZfA 2016a) und die Leitfiden
fur die schriftliche Kommunikation (BVA-ZfA 2016¢). Fir das DSD I PRO gibt
es insbesondere fiir im Berufsschulsektor noch unerfahrene Lehrkrifte eine kurze
Hinfithrung zum berufsotientierten DaF/DaZ-Unterricht (BVA-ZfA 2016b), Mit-
telfristig sind fir DSD I und DSD I PRO Fortbildungsangebote als Online-Kurse
und im Bereich des Blended Learning angedacht. Auf diese Weise bietet die Ausei-
nandersetzung mit dem Deutschen Sprachdiplom vielen Deutschlehrkriften, die
bisher keine Gelegenheit hatten, sich mit Fremd- oder Zweitsprachendidaktik aus-
einanderzusetzen, neben dem Einsatz von DaZ-Lehrwerken einen weiteren Zu-
gang zum Unterricht von Deutsch als Zweitsprache.

Ein weiterer positiver Effekt ist die zusitzliche Motivation. Die Schiilerinnen
und Schiler sollten natiitlich intrinsisch motiviert sein, und auch guter Unterricht
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wirkt motivierend. Auch die Priifungen zum Deutschen Sprachdiplom tragen ihren
Teil dazu bei. Das Ziel jeden Fremdsprachenunterrichts sollte der kompetenzori-
entierte Exrwerb einer Fremdsprache sein. Aber dieses Ziel ist sehr abstrakt. Selbst
wenn man Kurse oder Klassen mit einem Zielniveau — z. B. B1 nach dem GER —
einstuft, wissen weder Schiilerinnen und Schiiler noch Lehrkrifte so genau, wann
dieses Niveau eigentlich erreicht ist. Vielleicht dann, wenn das B1l-Lehrwerk
durchgenommen ist? Manche Schiiler iiberschitzen sich und héren deshalb zu
frith damit auf, weiter zu lernen. Lehrkrifte bekommen deshalb eine wichtige Un-
terstitzung, wenn sie fiir sich selbst und fiir die Schiiler ein klares Ziel setzen kén-
nen. Schiilerinnen und Schiler kénnen schon wihrend des Untetrichts erkennen,
ob Sie auf dem richtigen Weg sind. Durch den Einsatz der Modellsitze zu den
Prifungen des Deutschen Sprachdiploms wird ihnen deutlich, was sie noch lernen
miissen und was sie schon kénnen. Damit bringen die Priifungen zum Deutschen
Sprachdiplom ein motivierendes Element in den Unterricht, wie es jeder Lehrkraft
nur recht sein kann. Hinzu kommt, dass mit der schulischen Ausrichtung der In-
halte und der Aufgabentypen in allen Prifungen zum Deutschen Sprachdiplom der
Anwendungsbezug des Gelernten deutlich ist.

Wem all diese Aspekte nicht gentigen, der fragt vielleicht nur nach den Ver-
wendungszusammenhingen des Diploms. Offnet das Deutsche Sprachdiplom
Tiren? Bei der Einfihrung der Prifungen zum DSD im Inland hat die Kultusmi-
nisterkonferenz beschlossen, dass die Prifung keine formale Voraussetzung dar-
stellen darf, um von einer Vorbereitungsklasse in eine Regelklasse zu wechseln.
Damit wird Befiirchtungen entgegengewirkt, dass das DSD als Selektionsinstru-
ment missbraucht werden kénnte. Vielmehr soll es positiv wirken: Es ist ein In-
strument zur Motivation und zur Férderung von Schilerinnen und Schilern. Es
soll denjenigen, die vielleicht keinen Schulabschluss machen, auf dem ersten Ar-
beitsmarkt oder beim Erlangen einer Ausbildungsstelle helfen. Es soll helfen, zu-
satzlich zur Deutschnote im Zeugnis zu zeigen, auf welchem GER-Niveau
Deutsch beherrscht wird, und zwar im Profil der vier Fertigkeiten Lesen, Hoéren,
Sprechen und Schreiben. Es hilft aber auch all jenen, die an eine private Berufs-
fachschule gehen méchten, die hdufig B1-Niveau als Eingangsvoraussetzung for-
dern. Und bei Vorliegen aller anderen Voraussetzungen bietet das DSD I sogar die
Berechtigung, ein Studienkolleg an einer deutschen Universitit zu besuchen.

Dieser Uberblick iiber die Effekte des Einsatzes der Priifungen zum DSD I
zeigt vor allem eines: Sie sollen bei Schiilerinnen und Schiilern ebenso wie bei
Lehrkriften motivierend wirken. Sie geben in Ubereinstimmung mit dem GER ein
klar definiertes und transparentes Unterrichtsziel. Sie sorgen dafiir, dass gerade bei
den produktiven Fertigkeiten ein Niveau erreicht wird, das die erfolgreiche Teil-
nahme am Unterricht der Regelklassen erleichtert. Und sie sollen die Chancen auf
eine Ausbildungsstelle oder gar auf dem ersten Arbeitsmarkt verbessern.
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6 Fazit

Durch die langjahrige Verwendung im Ausland ist das DSD I ein bewihrtes In-
strument, das auch im Inland positive Effekte erzielt. Aus diesem Grund ist die
Inlandsnachfrage sowohl an allgemeinbildenden als auch an beruflichen Schulen
kontinuierlich gestiegen. Dabei streben immer mehr der beteiligten Bundeslinder
tber das Pilotstadium hinaus ein zunehmend flichendeckendes Angebot an, damit
méglichst viele Jugendliche in den Vorbereitungsklassen die Chance haben, ein fiir
sie kostenloses Sprachdiplom zu erwerben.
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Welche Sprache lehren wir?
Zur Rolle der Sprachkurse und -priifungen im
Prozess der Integration

Sibylle Plassmann (Frankfurt a.M.)

1 Integration durch Sprache?

Im Zusammenhang mit der Debatte um die Integration von Gefliichteten formu-
lierte die Migrationsbeauftragte der Bundesregierung im Mai 2016 folgende Set-
zung: ,Die wichtigste Voraussetzung fiir die Integration der Flichtlinge in
Deutschland ist das erfolgreiche Lernen der deutschen Sprache. Mit dem Deutsch-
lernen fingt die Integration an* (Ozoguz 2016). Dies ist nur eins von vielen Bei-
spielen fur die Definition von Sprache als Schlissel zur Integration. Was aber heil3t
»oprache®, was , Integration®, und in welchem Zusammenhang stehen die beiden
Konzepte zueinander?

Die Zweitsprache zu lernen, ist ebenso wie bei der Erstsprache ein langer, viel-
leicht sogar lebenslanger Prozess. Gemeint ist bei den Aussagen im Zusammen-
hang mit Integration in der Regel jedoch nicht Sprachbeherrschung in Perfektion,
sondern hiufig die durch den Gesetzgeber verwendete Operationalisierung ,,aus-
reichender Sprachkenntnisse® (Staatsangehorigkeitsgesetz §10.6) in ihrer Veror-
tung auf dem europiischen Niveau B1. In Diskussionen kommt es immer wieder
zu Kritik daran, dass B1 nicht ausreiche oder umgekehrt, dass B1 fiir weniger Ge-
bildete zu hoch angesetzt sei. Beiden Argumentationen liegt zumindest implizit der
Gedanke zugrunde, der Staat habe sich erst um die jeweils angemessene Sprach-
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kompetenz zu kiimmern und dann sei die zugewanderte Person eigenstindig in der
Lage, weitere Schritte der Integration zu unternehmen.

Ist es aber nicht hiufig umgekehrt? Eine andere Perspektive besagt, dass dieje-
nigen Menschen die gréfiten Lernerfolge in der Zweitsprache aufweisen, die schon
Integrationserfolge zu verzeichnen haben. Wer etwa erste Berufserfahrung in der
neuen Heimat sammeln kann, Kinder in der Schule oder im Kindergarten begleitet,
Behordenginge und Arztbesuche absolviert hat, hat auf informellem Weg bereits
viel Giber Deutschland gelernt. Wenn es sogar gelingt, sich ein deutschsprachiges
Umfeld aufzubauen, ist wohlmdglich mehr fir die Integration getan, als so man-
cher Sprachkurs vermitteln kann. Fest steht sicherlich, dass die ersten Schritte zur
Integration ohne vertiefte Deutschkenntnisse gelingen kénnen und dass dies dann
wiederum beim Lernen der Sprache hilft. Es ist sinnvoll, die Prozesse des Zweit-
spracherwerbs und der Integration in ihrer Wechselwirkung zu begreifen. Sprache
und Integration bedingen einander. Sie bezeichnen nicht zwei aufeinander folgende
Phasen eines lingeren Prozesses, sondern gehdren untrennbar zusammen.

Integration wird ebenso wie Sprache oft als Ziel individueller Bemithungen
und damit als zeitlich begrenzter Prozess und entsprechend definierte Férdermal3-
nahme begriffen, deren Erfolg nach Abschluss zu evaluieren ist. Integration aber
ist nicht direkt messbar, sondern — wenn tberhaupt eine Objektivierung stattfinden
kann — nur indirekt erschliebar. Ist integriert, wer in Deutschland Arbeit gefunden
hat? Das traf auf die sog. Gastarbeiterinnen und Gastarbeiter zu, fiir die eben nicht
ein Sprachzertifikat, sondern der Arbeitsvertrag die Eintrittskarte zum oft dauer-
haften Aufenthalt in Deutschland war. Oft waren sie im Sinne gesellschaftlicher
Teilhabe jedoch schlecht integriert. Umgekehrt ist es auch mdoglich, dass jemand
die deutsche Sprache beherrscht, aber dennoch in einer sog. Parallelgesellschatt
lebt. Heil3t Integration, dass man arbeitet und Steuern bezahlt? Dass man Small
Talk iber die Bundesliga halten kann? Dass man wihlen geht? Ist Integration
durch Engagement nachzuweisen, sei es in der Schule, im Verein oder in der Poli-
tik? Leitkulturdebatten und in letzter Zeit die Frage nach einer angemessenen Wer-
tevermittlung haben sich an dieser Thematik abgearbeitet, jedoch keine zufrieden-
stellende Losung gefunden.!

Das Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge (BAMF) definiert entlang der
Linie von Férdern und Fordern: ,,Integration ist ein langfristiger Prozess. Sein Ziel
ist es, alle Menschen, die dauerhaft und rechtmifBig in Deutschland leben in die
Gesellschaft einzubeziehen. Zuwanderern soll eine umfassende und gleichberech-
tigte Teilhabe in allen gesellschaftlichen Bereichen ermdglicht werden. Sie stehen
dafiir in der Pflicht, Deutsch zu lernen sowie die Verfassung und die Gesetze zu
kennen, zu respektieren und zu befolgen (BAMF o.].). Es ist also die Sprache zu
lernen und das Staatswesen zu verstehen und anzuerkennen. Dies wird als langfris-
tiger Prozess gesehen, aber daraus ergibt sich auch die Konzeption des Integrati-

1 In Osterreich wurden Anfang 2016 sogar eigene Werte- und Orientierungskurse fiir Zuwanderinnen
und Zuwanderer eingefiihrt.
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onskurses als Sprach- und Orientierungskurs und die mit der Festschreibung des
Curriculums verbundene Auswahl an Sprach- und Wissensbestinden. Diese Aus-
richtung auf Sprache und Wertevermittlung liegt in der Entstehungszeit des Inte-
grationskurses begriindet, als es in erster Linie um Menschen ging, die schon linger
in Deutschland lebten. Eine nachholende Integration sollte sie, die ja oft Arbeit
oder eine gesicherte Position in der Familie hatten, zu mehr aktiver gesellschaftli-
cher Teilhabe bringen. Schon seit der Wirtschaftskrise ab 2008 kamen dann immer
mehr Neuzuwanderinnen und -zuwanderer, die in erster Linie Arbeit suchten, und
mit der verstirkten FEinwanderung von Flichtlingen geriet 2015 schlieflich das
Thema Berufstitigkeit als Konigsweg zur Integration verstirkt in den Blick. Der
Fokus verlagerte sich von der Integration in die Gesellschaft hin zur Integration in
die Arbeitswelt. Damit ist die Argumentationskette heute um ein vorher weniger
beachtetes Glied erweitert: Es heifit nicht mehr ,,Sprache fihrt zu Integration®,
sondern ,,Sprache fithrt zu Arbeit und diese zu Integration®. Ungeachtet der oben
angerissenen Probleme der Definition dieser Schlisselbegriffe? ist die Erweiterung
der Perspektive zu begriilen, wenn auch die idealtypische Abfolge keineswegs fiir
alle gelten kann und muss.

Zuriick zur Operationalisierung? in staatlichen Férderprogrammen: Nach wie
vor ist der Integrationskurs das zentrale Férderelement, mittlerweile erginzt durch
gut ausgestattete Programme zur berufsbezogenen Sprachférderung. Da letztere
bei Verfassen dieses Artikels erst anlaufen, bleiben sie im Weiteren auflen vor.
Betrachtet werden soll der Integrationskurs im Kontext der heutigen Herausforde-
rungen. Das BAMF hat seit der Einrichtung der Integrationskurse im Jahr 2005
verschiedene normierende und qualititssichernde Instrumente eingeftihrt: die
Kurstrigerzulassung, die Lehrkriftezulassung, das Rahmencurriculum, die Ab-
schlusstests (Deutsch-Test fiir Zuwanderer und Leben in Deutschland). Kritisch
begleitet wird der Integrationskurs von einer Bewertungskommission. Im Folgen-
den liegt der Schwerpunkt auf dem Sprachkurs mit den Steuerungselementen
Rahmencurriculum und Deutsch-Test fiir Zuwanderer (DTZ). Beide wurden im
Rahmen eines umfassenden Entwicklungsprojekts 2006-2009 erstellt und watren
daher von Anfang an aufeinander abgestimmt.

2 Vom Rahmencutriculum zum Unterricht

Das Rahmencurriculum fir die Integrationskurse baut auf einer Bedarfsanalyse
(Ehlich 2007) auf und ist konsequent handlungsorientiert ausgerichtet. Im Mittel-
punkt stehen Kann-Beschreibungen, die zwo6lf Handlungsfeldern zugeordnet sind.

2, Arbeit ist im Ubrigen angesichts verschiedenster Beschiftigungsmdglichkeiten vom gesicherten
Angestelltenverhiltnis tiber den prekdren Vertrag bis zur Existenzgriindung als (Schein-)Selbststindi-
ger oder auch zur Schwarzarbeit kein so klares Konzept, wie es zunichst scheinen mag.

3 Operationalisierung fand auch mit anderen Mitteln statt, z.B. im Nationalen Integrationsplan und
dem Nationalen Aktionsplan Integration.



328 Sibylle Plassmann

Fir jedes Handlungsfeld sind weiterhin Hinweise auf landeskundliches Wissen
enthalten, das jeweils aufgebaut werden sollte. Weiterhin sind Kompetenzen in
handlungsfeldiibergreifender Kommunikation definiert: Umgang mit der Migrati-
onssituation, Realisierung von Gefiihlen, Haltungen und Meinungen, Umgang mit
Dissens und Konflikten, Gestaltung sozialer Kontakte und Umgang mit dem eige-
nen Sprachenlernen. An diesen iibergreifenden Kompetenzen sieht man besonders
deutlich, dass der Integrationskurs die Sprache als Lernziel so definiert, dass der
oder die Lernerinnen und Lerner sich selbst und ihre Position in ihrer Umgebung
reflektieren und typische Kommunikationssituationen angemessen einzuschitzen
und zu gestalten wissen. Mit anderen Worten:

Die Kompetenz, am gesellschaftlichen Leben partizipieren zu kénnen,
setzt ein Zusammenwirken sprachlicher, interkultureller und strategi-
scher Kompetenzen mit einem jeweils erforderlichen landeskundlichen
und kulturellen Wissen voraus. Aus diesem Grund begniigt sich das
Rahmencurriculum nicht mit einer Auflistung rein sprachlicher Lern-
ziele, sondern fuhtt auch die erforderlichen Elemente intetrkultureller
Kompetenz und landeskundlichen Wissens auf. (Buhlmann et al. 2009:
14)

Die konkreter gefassten Handlungsfelder reichen von ,,Amter und Behorden® bis
hin zu ,,Wohnen®. Einige wiren fiir B1-Kurse in einem internationalen Kontext
von Deutsch als Fremdsprache in der vorliegenden Form weitgehend ungeeignet,
u.a. auch die heute besonders im Blickpunkt stehenden Handlungsfelder ,,Arbeit®
und ,,Arbeitssuche®.

Wihrend es in internationalen Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache bis
Stufe B1 sinnvollerweise hiufig nur darum geht, verschiedene Berufe und Titigkei-
ten benennen zu kénnen, soll der Integrationskurs viel intensiver in die Thematik
der Arbeitssuche und Bewerbung sowie in die Kommunikation am Arbeitsplatz
cinfihren. Wie auch bei den anderen Handlungsfeldern betrifft dies nicht nur den
Wortschatzaufbau, sondern die tatsichliche Anwendung. Dazu sind landeskundli-
che und interkulturelle Kenntnisse notwendig, die vom Rahmencurriculum spezifi-
ziert, also keineswegs aus dem Sprachkurs in den Orientierungskurs verschoben
werden. Ein Beispiel ist folgender landeskundlicher Deskriptor:

Kennt relevante Bestimmungen des deutschen Arbeitsrechts und der
deutschen Sozialgesetzgebung (z.B. Abschluss und Beendigung von
Arbeitsverhiltnissen, Kindigungsfristen, Kiindigungsschutz, Renten-
anspriiche, Sanktionen bei Schwarzarbeit). (Buhlmann et al. 2009: 59)

Untermauert wird dieser Anspruch an Verzahnung von Kurs und kommunikativen
Anspriichen der Arbeitswelt durch eine Vielzahl von Kann-Beschreibungen, die
bereits ab GER-Stufe Al eine zumindest einfache Verstindigung in Situationen
auBlerhalb des Kursraumes als Lernziel definieren. Dies wird immer vor dem Hin-
tergrund definiert, dass Lernende im Zweitsprachenerwerb solchen Herausforde-
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rungen schneller gewachsen sein miissen als andere und von Anfang an Strategien
bendtigen, um mit komplexen Situationen umzugehen. Fir die GER-Stufe B1 sind
dann bereits Sprachhandlungen wie die folgende angesetzt: ,, Kann Vorgesetzten
angemessen Alternativvorschlige zu einem Arbeitsauftrag machen, z.B. in welcher
Reihenfolge ihm/ihr Arbeitsschritte am sinnvollsten erscheinen® (ebd.: 60). Nimmt
man diese Anregungen zu einer aktiven Gestaltung des eigenen Arbeitsplatzes und
zu einem selbstbewussten Umgang mit Hierarchie ernst, kann nicht die Rede da-
von sein, dass Zugewanderte in Integrationskursen ,,geparkt* statt in Arbeit ge-
bracht werden.

Das Rahmencurriculum zwingt bei konsequenter Umsetzung dazu, das sprach-
liche Handeln in der Welt auflerhalb des Kursraums in den Fokus zu nehmen. Bei
der Umsetzung ergeben sich aber Abweichungen von dem eigentlich gewollten
Konzept, und zwar durch:

e das Lehrbuch, denn nicht alle verwendeten Lehrwerke setzen den
Grundgedanken des Rahmencurriculums auch konsequent um;

e die Kursleiterinnen und -leiter, die manchmal trotz entsprechender Qua-
lifikation auf weniger kommunikative Methoden zuriickgreifen;

e den Abschlusstest, der naturgemil nur einen Ausschnitt aus vielen még-
lichen Kommunikationssituationen zeigt und somit die Perspektive im
Unterrichtsalltag verengen kann;

e die Kursteilnehmerinnen und -teilnehmer selber, die aufgrund ihrer Bil-
dungserfahrungen manchmal einen traditionellen, grammatikorientierten
Unterricht einfordern.

Um der Handlungsorientierung zu ihrem Recht zu verhelfen, stellt die Wahl des
Lehrwerks die entscheidende Einflussgro3e fiir Fachverantwortliche bei Kurstrid-
gern dar. Es reicht nicht aus, mit einem Buch die GER-Stufe B1 erreichen zu kén-
nen. Zentrales Entscheidungskriterium bei der Lehrwerksauswahl sollte sein, ob
dieses Buch zum sprachlichen Handeln befihigt, sei es in Bildungsinstitutionen, in
Amtern, bei der Arbeit oder auch im privaten Kontakt. Um zur praktischen An-
wendung der sprachlichen Mittel anzuregen, miissen die Themen bedarfsgerecht
auf die Situation des Zweitsprachenerwerbs hin aufbereitet sein.> Manchmal liegt
es recht klar auf der Hand, dass das Buch nicht fir den Integrationskurs gemacht
ist. Wenn es weniger offensichtlich ist, besteht die Herausforderung fiir die Kurs-
planung darin festzustellen, ob der Bezug zum Rahmencurriculum nur durch kos-
metische Anpassungen bestehender Inhalte hergestellt ist.

4 Vgl. Die ZEIT (2016): ,,Auch deshalb fordern viele Experten, Fluchtlinge so frith wie méglich mit
Arbeitgebern in Kontakt zu bringen. Und sie nicht durch lange Asylverfahren und Integrationskurse
vom Arbeitsmarkt fernzuhalten. ,Es ergibt keinen Sinn, wenn man die Leute in Integrationskursen
parkt’, sagt Migrationsékonom Briicker. ,Wir miissen Spracherwerb und Berufspraxis verzahnen und
die Kurse berufsbegleitend anbieten. *

5 Zur Unterscheidung zwischen dem Erwerb einer Fremdsprache und einer Zweitsprache vgl. Résch
(2011: 9-20).
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Daraus folgt, dass die Kompetenz der Fachbereichs- bzw. und Kursleiterinnen und
-leiter in Materialauswahl und eigenstindiger Gestaltung von Kursen hoch sein
muss. Durch die zwingend vorgeschriebene Qualifizierung von Kursleiterinnen
und -leitern ist hier mittlerweile ein gro3er Fortschritt erreicht. Allerdings entsteht
gerade wieder die Frage, ob angesichts hoher Nachfrage nicht die Zulassungskrite-
rien gelockert werden konnten. Aus fachfernen Kreisen ist regelmifBig zu horen,
dass eine besondere Qualifizierung fiir Integrationskurslehrkrifte zu aufwindig
und biirokratisch sei. In dieser Art Aussage schwingt mit, dass Muttersprachlerin-
nen und Muttersprachler die eigene Sprache ohne Weiteres vermitteln kénnen. Ein
Beispiel fir diese Perspektive bietet eine Panorama-Sendung der ARD. In der
Anmoderation heil3t es nach dem Hinweis auf viele Fliichtlinge, die auf einen
Deutschkurs warten:

Man wiirde als meinen, wer Deutsch und Staatskunde vermitteln kann,
wiirde mit Kusshand genommen — Pustekuchen. So einfach kann es
nun auch wieder nicht gehen. Das Bundesamt fiir Migration hat einen
ordentlichen Packen an Regularien und Voraussetzungen angehiuft.
(Panorama 2016)

Abgesehen von der verkiirzten Interpretation von Integration als Deutsch und
Staatskunde, wird mit dieser Polemik nicht ein qualitativ hochwertiger, sondern ein
improvisierter Deutschunterricht unterstiitzt. Wenn (wieder) Quereinsteiger ohne
weitere Qualifikation als Lehrkrifte zugelassen wirden, wire es gerade angesichts
der groflen Herausforderungen durch Zuwanderung aus weit entfernten Lindern
und durch heterogene Kursgruppen ein nicht zu verantwortender Riickschritt.

Im schlimmsten Falle wird das Rahmencurticulum und der in ihm steckende
kommunikative Ansatz nicht umgesetzt, weil sich ungetibte Lehrkrifte auf die Ver-
mittlung von Wortschatz und Grammatik zuriickziehen, weil wenig geeignete
Lehrwerke ausgesucht werden und weil die Kursteilnehmerinnen und -teilnehmer
cinen bedarfsgerechten Unterricht nicht einzufordern vermdégen. Viele schnell auf-
gelegte Deutschkurse kénnen so zu ,einer vertanen Chance® (Kaufmann 2016: 2).
werden. Dies sollte dem Integrationskurs nicht passieren, und insofern ist es gut
und richtig, dass er — vielleicht an der einen oder anderen Stelle auch zu biirokra-
tisch — durch ein Regelwerk gefasst ist.

3 Der Deutsch-Test fiir Zuwanderer

Der Sprachtest zum Abschluss des Integrationskurses — nicht zu verwechseln mit
dem Wissenstest Leben in Deutschland — ist seit 2009 der Deutsch-Test flir Zu-
wanderer. Der Integrationskurs startete 2005 zunichst mit dem Zertifikat Deutsch
als Abschlusstest. Dies ist ein international ausgerichteter Test und damit auch
geeignet fir Lernerinnen und Lerner, die mit den Gegebenheiten in Deutschland
nicht vertraut sind. Trotz situationsgerechter Auswahl und Anpassung der Aufga-
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ben zeigte sich schnell, dass der Integrationskurs mit einem eigens fur die Ziel-
gruppe entwickelten Test abschlieen sollte, und dieser wurde dann von der telc
¢GmbH und dem Goethe-Institut e. V. in den Jahren 2006 bis 2009 entwickelt. Bei
der Entwicklung wurde von Anfang an die Riickwirkung auf den Unterricht mit-
bedacht. Eine negative Folge des Einsatzes von Tests kann sein, dass das Pri-
fungstraining Vorrang vor eigentlich sinnvolleren Lernaktivititen erhilt. Diese
Gefahr der Fehlsteuerung durch die Kursleiterin bzw. den Kursleiter ldsst sich nie
ganz ausschalten. Im Falle des Deutsch-Tests fiir Zuwanderer wird ihr dadurch
entgegengewirkt, dass der Test eine starke Handlungsorientierung aufweist. Sehr
traditionell eingestellte Lehrkrifte kénnen deshalb mit ihrer méglicherweise trotz
Schulung bevorzugten Grammatik-Ubersetzungsmethode auf den Deutsch-Test
fir Zuwanderer nicht vorbereiten, sondern sind geradezu gezwungen, realititsnahe
Kommunikationsszenarien zu Gben. Diese intendierte Riickwirkung — ,,impact by
design® (Saville 2010: 5) — wird durch die Vielzahl von Aufgabentypen, Themen
und Textsorten unterstiitzt. Allein der Subtest ,,Lesen® enthilt z.B. sieben unter-
schiedliche Texte, von einer Seite mit Kleinanzeigen tiber eine Informationstafel zu
formellen Briefen und Bedienungsanleitungen oder Produktinformationen. Es ist
zur Vorbereitung auf den Deutsch-Test fiir Zuwanderer also keine Verengung,
sondern geradezu eine Offnung der Unterrichtsinhalte notwendig.

Was macht den Deutsch-Test fiir Zuwanderer zu einem validen Instrument
der Erfassung von Sprachkompetenz am Ende der Integrationskurse? Der Test ist
zunidchst einmal eng auf das Rahmencurriculum abgestimmt. Alle fir Priifungs-
zwecke geeigneten Handlungsfelder sind im Test integriert; andere Themenberei-
che werden nicht aufgegriffen. Somit ist das Gebot der Testfairness erfillt, da
Teilnehmerinnen und Teilnehmer im Kurs tatsdchlich alles Notwendige fiir die
Prifung erlernen und nicht tberraschend mit unbekannten Themenbereichen
konfrontiert werden. Im Idealfall sollte diese Ubung nicht als Priifungstraining
verstanden werden, sondern einfach als sinnvolles Lernen. Zu diesem Aspekt tra-
gen auch die angebotenen Textsorten und Themen bei, die allesamt auf die Le-
benswirklichkeit der Priffungsteilnehmerinnen und -teilnehmer zielen. Anders als
im Zertifikat Deutsch liegt der Fokus nicht auf Texten aus Zeitung und Rundfunk,
die Themen von allgemeinem Interesse betrachten. Im Deutsch-Test fiir Zuwan-
derer geht es vielmehr um Sprachverwendungssituationen, deren Meisterung beim
Leben in Deutschland bedeutsam ist — nicht immer fur alle, aber so, dass die Pri-
fungsteilnehmerinnen und -teilnehmer die Relevanz fir ihr eigenes Leben erken-
nen. Hs bedarf kaum einer Erwdhnung, dass reine Grammatik- und Wortschatz-
aufgaben nicht enthalten sind. Immer ist Sprache in der konkreten Umsetzung zu
meistern. Dies wiederum bedeutet, dass keine ,,reine® Sprachkompetenz getestet
wird, wenn dies denn tiberhaupt moglich sein sollte. Stirker jedenfalls als bei Tests
fir Deutsch als Fremdsprache wird vorausgesetzt, dass Sprache situationsaddquat
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in einem deutschen Kontext eingesetzt werden kann und dementsprechend typi-
sche, deutschlandspezifische® Kommunikationssituationen bekannt sind.

Wenn etwa Texte aus den Medien aufgegriffen werden, geht es nicht um einen
,Buchtipp: Hilfe bei Schlafproblemen®, wie im Zertifikat Deutsch (2014: 6) m&g-
lich, sondern um die Wettervorhersage, um Veranstaltungshinweise, den Verkehrs-
funk oder dergleichen, also Textsorten, die die Organisation des Alltags unterstiit-
zen. GroBer Wert wird darauf gelegt, dass Situationen richtig eingeordnet werden.
Immer wieder gibt es deshalb zu ganz alltiglichen Gesprichssituationen die Frage,
wer eigentlich spricht, z.B. in Richtig/Falsch-Items wie ,,Frau Baier und Herr Stei-
ner sind Kollegen® (Deutsch-Test fiir Zuwanderer 2015: 8). Zu lesen sind neben
Informationstafeln und Anzeigen auch — teilweise recht anspruchsvolle — Texte
wie die Information der Krankenkasse, AGB, Anleitungen oder Briefe von Ver-
mietern, von der Schule der Kinder oder Amtern. Neben diesen Texten mit infor-
mierendem oder orientierendem Charakter ist eine Aufgabe zum Horen der AuB3e-
rung von verschiedenen Meinungen vorbehalten, also dem iibergeordneten Thema
Umgang mit Dissens. Es bieten sich also bereits im rezeptiven Teil der Prifung
zahlreiche Kommunikationsszenarien, wie auch im tdglichen Leben der Prifungs-
teilnehmerinnen und -teilnehmer, die sich ja bereits unmittelbar nach der Einreise
mit dieser Art von kommunikativen Herausforderungen auseinandersetzen miis-
sen. Ohne eine Vorstellung vom Alltag in Deutschland sind die Aufgaben auf den
angezielten Niveaus A2 und B1 schwer zu 16sen. Insofern ist der Deutsch-Test fiir
Zuwanderer deutlich mehr, als manche Akteure meinen, die in ihm lediglich eine
kiinstliche sprachliche Hirde zu sechen vermégen.

Das Rahmencurriculum sieht bereits auf den A-Stufen sprachlich und interkul-
turell anspruchsvolle Themen wie etwa das Abschlieen eines Arbeitsvertrages vor:
HKann einem Arbeitsvertrag relevante Angaben entnehmen, z.B. zu Arbeitszeit
und Arbeitsentgelt, und ihn abschlieBen® (A2-Deskriptor aus Buhlmann et al
2009: 62). Ebenso sind auch im Deutsch-Test fiir Zuwanderer schwierige Texte
und komplexe Situationen enthalten, die traditionellerweise nicht auf den Niveaus
A2 und B1 angeboten wiirden. Die Argumentation lautet, dass in der Einwande-
rungssituation genau solche Situationen schon zu meistern sind, bevor ein eigent-
lich angemessenes Sprachkompetenzniveau erreicht ist, und die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer dazu befihigt werden sollen. Genau dies verlangt der Deutsch-
Test flir Zuwanderer, indem er solche Texte enthilt und somit die Situation der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer in ihrem tdglichen Leben nachbildet. Das bedeu-
tet jedoch keinesfalls, dass die Aufgaben iiber Niveau liegen. Der Test verlangt die
Fahigkeit, wichtige Informationen aus diesen komplexen Texten zu extrahieren.
Diese Informationen und die dazu gestellten Testitems bewegen sich auf den
GER-Stufen A2 und B1.

6 Zum Vergleich: Der Deutsch-Test fiir Zuwanderer wurde fiir Osterreich adaptiert und wird dort
durch den Osterreichischen Integrationsfonds (OIF) als Deutsch-Test fiir Osterreich (2011) angebo-
ten. Dazu mussten zahlreiche Modifikationen vorgenommen werden — sprachlich, aber auch in Be-
zug auf die Lebenswelt.
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In der Schreibaufgabe wird gefordert, eine adressatengerechte kurze Nachricht zu
verfassen. Hier ist sehr gut zu sehen, dass sicher nicht jede im Test aufgegriffene
Situation als solche auf jede Alltagserfahrung passt, jedoch die geforderten kom-
munikativen Handlungen sehr wohl verallgemeinerbar sind. Wenn es etwa in einer
Aufgabe darum geht, cine defekte Waschmaschine zu reklamieren oder gegeniiber
der Vermieterin oder dem Vermieter mit Konsequenzen wegen der nicht funktio-
nierenden Heizung zu drohen, dann iben diese Aufgaben neben der Fertigkeit
Schreiben im engeren Sinne sowie pragmatischen Kompetenzen auch ein, dass
man sich in Deutschland beschweren darf und dass man sogar mit gravierenden
MaBnahmen wie einer Mietkiirzung drohen darf. Unter der Rubrik ,,Schreiben®
wird also ein Verstindnis der Rechte als Kundin oder Kunde, als Mieterin oder
Mieter etc. vermittelt und die Durchsetzung dieser Rechte getibt.

Dies wirft die grundsitzliche Frage auf, ob solche Herausforderungen des
Deutsch-Tests fiir Zuwanderer nicht konstrukt-irrelevant sein kénnten (zur Ter-
minologie vgl. Messick 1996). In anderen Worten: Sollte es iberhaupt das Ziel der
Prifung sein, die sprachliche Integrationsleistung zu messen, statt sich auf Sprache
zu beschrinken und das Thema Integration dem Orientierungskurstest ,,Leben in
Deutschland® zu tiberlassen? Die Antwort gibt der Kurskontext, denn der Integra-
tionskurs gilt nur dann als erfolgreich beendet, wenn beide Prifungen bestanden
sind. Nur in diesem Falle wird ein ,,Zertifikat Integrationskurs® ausgestellt. Wenn
beide Tests Informationen tiber den Stand der Integration einer Kursteilnehmerin
oder eines Kursteilnehmers bieten sollen, so ist es richtig, eine Integrationsleistung
fir Absolventinnen und Absolventen des Deutsch-Tests fiit Zuwanderer voraus-
zusetzen. Aus Sicht der Testentwicklerinnen und Testentwickler ist er dementspre-
chend eine Prifung, die stark in ihren gesellschaftlichen Kontext eingebettet ist
und insofern die sprachlich vermittelte Integrationsleistung valide misst.

Dass diese Messung — vermittelt durch deren Interpretation in den Deskripto-
ren des Rahmencurriculums — an GER-Stufen orientiert und somit an einen intet-
nationalen Standard angebunden ist, der nicht explizit auf Integration und Zweit-
sprachenerwerb ausgerichtet ist, scheint dem zu widersprechen. Man kénnte ver-
muten, der GER mit seinem Stufensystem sei letztlich ungeeignet, den Kontext
des Integrationskurses angemessen zu beriicksichtigen. Sicherlich ist immer kri-
tisch zu bedenken, dass eine Setzung wie die GER-Stufe B1 als Mal3 von Integrati-
on und damit von Bleibeperspektiven bis hin zur Einbiirgerung keine objektiv
bestimmbare, sondern eine ,,sozial ausgehandelte, normative Entscheidung* (Eu-
ringer 2015: 75) ist, die man dementsprechend auch anders hitte treffen kénnen.
Ebenso muss man Curricula kritisch hinterfragen, da diese nie neutral und rein
sachorientiert sind: ,,Die gesellschaftlich normierte Hierarchie von Kompetenzen
schligt sich [...] in den Curricula nieder* (Grotlischen et al. 2015: 19). Fihrt das
Curriculum zu einem Test, der letztlich als Kriterium fiir eine nicht-sprachliche
Entscheidung dient, nimlich die iiber Aufenthalts- und Partizipationsrechte bis hin
zur Staatsbiirgerschaft, ist es umso wichtiger, den Test stets kritisch zu hinterfra-
gen. Die oft kritisierten ,,uses of tests to exercise power and control® (Shohamy
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2007: 149), wodurch Menschen delegitimiert und marginalisiert werden kénnen,
sind eine Gefahr. Aus der Sicht der Testanbietet’” muss aber betont werden, dass
cin sorgfiltig entwickeltes und kontinuierlich Giberwachtes Instrument wie der
Deutsch-Test fiir Zuwanderer mit seiner starken Zielgruppenorientierung so man-
cher Alternative in Sachen Fairness tberlegen ist. Zwischen den Extremen — dem
Wunsch nach freier Zuwanderung ohne Hiirden und dem Wunsch nach Abgren-
zung und Kontrolle — ist ein solcher Sprachtest ein tragfihiger Kompromiss, zumal
er in Deutschland durch ein fiir viele kostenloses Kursangebot von bis zu 1200
Unterrichtseinheiten gestiitzt ist.

Gerade weil der Deutsch-Test fiir Zuwanderer kein Vokabel- und Grammatik-
test, sondern ein auf die sprachliche Partizipation in der Aufnahmegesellschaft
ausgerichtetes Instrument ist und die Deskriptoren des GER insofern erginzt, ist
die Validitit gesichert. Die hier relevanten GER-Stufen A2 und B1 geben den
geforderten kommunikativen Kompetenzen einen Rahmen und stellen auf diese
Weise v.a. sicher, dass nicht zu viel verlangt wird. Der oben erwihnte Brief an die
Vermieterin bzw. den Vermieter z.B. wiitde im Idealfall mindestens auf der GER-
Stufe B2 verortet; der Deutsch-Test fur Zuwanderer deckelt jedoch die Anforde-
rungen und vermittelt wie auch der gesamte Integrationskurs die Strategien, um
diffizile Situationen auch schon mit weniger ausgereiften Sprachkenntnissen bewil-
tigen zu kénnen.

Bei der Bewertung der Schreibaufgabe ergibt sich hieraus tatsichlich die groB3te
Herausforderung, da die Bewerterinnen und Bewerter — eine kleine, sehr intensiv
geschulte und regelmiBig kalibrierte Gruppe von knapp 40 Personen — beim Krite-
rium ,,Aufgabenerfilllung® immer wieder intuitiv auf ihr Verstindnis der Textsorte,
ihre Art zu argumentieren und die Sachlage darzulegen, rekurrieren. Damit setzen
sie jedoch ihre eigene Sprachkompetenz, ihre Bildung und differenzierte Kenntnis
von Kommunikationskonventionen voraus, die der Deutsch-Test fur Zuwanderer
auf den vom Gesetzgeber vorgegebenen Niveaus A2/B1 nicht verlangen kann und
will. Es wird daher konsequent darauf geachtet, dass zwar adressatengerecht und
verstindlich geschrieben, nicht aber eine muttersprachenidhnliche, vom deutschen
Bildungssystem geprigte Textproduktion verlangt wird. Vor Einfiihrung der
Sprachpriifung wurden in Deutschland die vom Gesetzgeber geforderten ausrei-
chenden Sprachkenntnisse von dazu nicht weiter geschulten Verwaltungsbeamten
festgestellt. Dass ein solches Verfahren keine Validitit besitzt, bedatf keiner weite-
ren Erlduterung. Wenn man die oben angedeutete Schwierigkeit lizenzierter Bewer-
terinnen und Bewerter bedenkt, sich von ihren eigenen Grundannahmen zu 16sen,
dann kann man sich die Problematik einer weniger regulierten Form der Bewer-
tung vorstellen.

7 Der Qualititsverbund der ,,Association of Language Testers in Europe® (ALTE) arbeitet intensiv
daran, gerade im Bereich Migration fiir einen fairen Einsatz von Sprachtests zu sorgen (vgl. ALTE
2008 sowie Van Avermaet; Rocca 2013).



Zur Rolle der Sprachkurse und -priifungen im Prozess der Integration 335

4 Ausblick

Der Integrationskurs und der Deutsch-Test fiir Zuwanderer sind bewéhrte und
durchaus flexible Instrumente, die auch neue Anforderungen bewiltigen kénnen.
Eine andere Zusammensetzung von Zuwanderinnen und Zuwanderern sowie die
nun stirkere Ausrichtung auf die berufliche Integration mindern nicht die Validitit
der bestehenden Instrumente. Jedoch werden sie hiufig mit Erwartungen tber-
frachtet, die sie nicht erfiillen kénnen. Wenn neu zugewanderte Menschen in quali-
fizierte Arbeit gebracht werden sollen, dann reicht der Integrationskurs nicht aus.
Ein (oft schwaches) B1-Lernergebnis® ist fiir die meisten Berufsfelder in Deutsch-
land nicht ausreichend, auch wenn berufliche Themen und Vokabeln bereits einge-
fihrt wurden. Um angemessen beruflich agieren zu kénnen, ist hiufig eine ausge-
reiftere Sprachkompetenz notwendig. Der Weg in den Beruf ist nicht ein méglich-
erweise ausschlieBlich berufsorientierter Deutschkurs ab Al, sondern ein gutes
allgemeinsprachliches Fundament, auf dem der Aufbau berufsorientierter Sprach-
kompetenz erfolgen kann. Genau dies ist das Ziel der seit dem 1. Juli 2016 einge-
fithrten berufsorientierten Sprachférderung,’ die das im Integrationskurs Gelernte
aufgreift und weiterfihrt.

Das andere Schlagwort dieser Tage, die Wertevermittlung, ist ebenfalls bereits
in hohem Maf3e in guten Lehrwerken und im Deutsch-Test fiir Zuwanderer umge-
setzt. Nicht Belehrung ist hier der Weg, sondern eine Schirfung der Wahrneh-
mung und Hilfe zur Aneignung zentraler Wertvorstellungen tUber die Umsetzung
im Unterricht. Das Thema stand in Jahren vermehrter Zuwanderung aus der EU
nicht im Fokus; jetzt kann es aber ohne Weiteres stirker akzentuiert werden. Es
war immer im Integrationskurs angelegt und kann nun bedarfsorientiert eine stir-
kere Beachtung finden. Wenn zu den auf diese Weise weiterentwickelten und fle-
xiblen Férderinstrumenten eine ,,inklusive Grundhaltung der Gesellschaft® hinzu-
tritt (Fojkar 2016), sind wir der Antwort auf die Frage ,,Wie schaffen wir das?* ein
gutes Stick niher.
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Zweitsprache der Universitit zu Koln; Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte:
Unterrichtskommunikation, herkunftssprachlicher Unterricht, internationale Bil-
dungssysteme und Sprachférderprogramme.

Dr. Renate Freudenberg-Findeisen, Akademische Direktorin und wissenschaft-
liche Mitarbeiterin im Fach Germanistik/Fachteil Deutsch als Fremdsprache an
der Universitit Trier; Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte: Textlinguistik und
Textsortendidaktik, Feldergrammatik und Textsorten, akademisches Schreiben,
netzgestiitztes Lehren und Lernen, Methodik/Didaktik und Lehrerausbildung
DaF/DaZ.

Dr. Diana Gebele, Akademische Riten a.Z. am Institut fiir Deutsche Sprache
und Literatur II der Universitit zu Koln; Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte:
Didaktik des Unterrichts Deutsch als Zweitsprache, Zweitspracherwerb, Inklusion.

Evghenia Goltsev ist wissenschaftliche Mitarbeiterin des Mercator-Instituts fiir
Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache der Universitit zu Kéln und asso-
ziierte Forscherin des Graduiertenkollegs Frequenzeffekte in der Sprache der Uni-
versitit Freiburg. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte: Erwerb und Férderung
des Deutschen als Zweitsprache, Erwerb und Attrition von Herkunftssprachen,
Mehrsprachigkeit, Fehleranalyse, Variation, Spracheinstellungen, Frequenzeffekte
und Forschungsmethoden.

Dr. Sara Higi-Mead, Leiterin des Zentrums fiir Integrationsstudien an der Tech-
nischen Universitit Dresden; Forschungsschwerpunkte: Mehrsprachigkeit in der
Schule, Sprachenpolitik, Deutsch als plurizentrische Sprache, Methodik/Didaktik
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.

Friederike Hinzmann, wissenschaftliche Mitatbeiterin an der Professur Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache der TU Chemnitz; Forschungs- und Arbeitsschwer-
punkte: Wissenschaftskommunikation, Linguistische Pragmatik, Zweitspracher-
werb und Mehrsprachigkeit.

Prof. Dr. Peter Jandok, Leiter des berufsbegleitenden B. A.-Studiengangs ,,Inter-
nationales Projektmanagement™ an der Hochschule Miinchen; Forschungs- und
Arbeitsschwerpunkte: Deutsch-chinesische Besprechungen, deutsch-chinesischer
SchiilerInnenaustausch, Fachsprache Deutsch, ehrenamtliche Lernbegleiterlnnen
in Helferkreisen, Sprachvermittlung fiir Gefliichtete, Lehrmaterialentwicklung.

Dr. Matthias Jung ist Geschiftsfiihrender Vorstand des Instituts fiir Internatio-
nale Kommunikation e.V. (IIK) mit Sitz in Disseldotf und Berlin und Vorsitzen-
der des Fachverbandes Deutsch als Fremd- und Zweitsprache e. V. (FaDaF). Aktu-
elle Schwerpunkte seiner nebenberuflichen Publikations-, Vortrags- und Gremien-
tatigkeiten sind insbesondere berufssprachliche DaF/DaZ-didaktische Fragestel-
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lungen und insbesondere auf die Lehrkrifteausbildung bezogene fachpolitische
Entwicklungen sowie der Austausch im Bereich DaF/DaZ weltweit.

Dr. Wassilios Klein, Referent im Bundesverwaltungsamt — Zentralstelle fir das
Auslandsschulwesen —; Arbeitsschwerpunkte: Sprachtestentwicklung mit Schwer-
punkt berufsorientiertes Deutsch, methodisch-didaktische Fragen, Regionalbetreu-
ung von Fachberatern und Schulen im Ausland.

Prof. Dr. Gabriele Kniffka ist Professorin fiir Sprachwissenschaft und Sprachdi-
daktik am Institut fir deutsche Sprache und Literatur der Pddagogischen Hoch-
schule Freiburg. Sie leitet dort den Studiengang ,,BA Deutsch als Zweit-/Fremd-
sprache®. Thre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte liegen in den Bereichen
Deutsch als Zweit-/Fremdsprache, Fachsprachenvermittlung sowie Testen und
Prufen. Sie ist stellvertretende Vorsitzende des Fachverbandes Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache e.V. (FaDaF).

Ann-Kathrin Kobelt, Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum fiir Integrati-
onsstudien der TU Dresden; Forschungsschwerpunkte: Fach- und Berufssprachen
im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache; Sprachmittlung, Mehrsprachig-
keit, Multikulturalitit, Macht und Identitat.

Vera Kiipper, Referentin im Bundesverwaltungsamt — Zentralstelle fiir das Aus-
landsschulwesen —; Arbeitsschwerpunkte: testwissenschaftliche Begleitung des
Deutschen Sprachdiploms als Instrument der sprachlichen Erstintegration im In-
land, Sprachtestentwicklung auf den Niveaustufen Al bis B1, methodisch-didakti-
sche Fragen und Regionalbetreuung von Schulen und Fachberatern fiir Deutsch
im Ausland.

Christina Lang, Studium an der Justus-Liebig-Universitit in GieB3en, Diplomspra-
chenlehrerin (Romanistik, Anglistik, DaF/DaZ, Fremdsprachendidaktik). Sie ist
seit 28 Jahren im Bereich DaF/DaZ titig: zunichst als Lehrbeauftragte an der JLU
GieBlen und an verschiedenen Institutionen der Erwachsenenbildung, seit zwolf
Jahren als Lehrkraft an beruflichen Schulen, z.Zt. als Lehrkraft fir DaZ (InteA-
Klassen, Berufsfachschule), Englisch und Deutsch an der Wirtschaftsschule am
Oswaldsgarten (vormals Friedrich-Feld-Schule) in GieBlen und fiir das Integrati-
onsprojekt DaZuLERNEN verantwortlich. Nebenbei ist sie Initiatorin des Pro-
jekts ZUKUNFT hat GESICHTER und der Alphabetisierungsma3nahme AL-
PHA INTERNational an der WSO. Sie ist Autorin des Sprachtrainings ,,Ja genau!*
Bd. 1. Interessensschwerpunkte: Projektunterricht, Flichtlingshilfe, Alphabeti-
sierung, Entwicklung von Lehr- Lernmaterialien, Lehrerfortbildung.

Prof. Dr. Susanne Marten-Finnis, Professorin fiir Angewandte Sprachwissen-
schaft an der School of Languages & Area Studies, University of Portsmouth,
Honorary Research Associate am Department for Hebrew and Jewish Studies des
University College London, Research Fellow am Cluster of Excellence ,,Asia and
Europe in a Global Context”, Universitit Heidelberg, Centre for Transcultural
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Studies; Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte: Sprache und gesellschaftlicher
Wandel, Jidische Presse in Mittel- und Osteuropa bis 1939, Kulturelle Produktion
der Russischen Emigration nach 1917. Lehre: Deutsch als Fremdsprache, Europii-
sche Ideengeschichte.

Dr. Annegret Middeke ist wissenschaftliche Angestellte an der Abteilung Inter-
kulturelle Germanistik der Universitit Gottingen und Geschiftsfihrerin des Fach-
verbandes Deutsch als Fremd- und Zweitsprache e.V. (FaDaF). Thre Lehr- und
Forschungsschwerpunkte sind interkulturelle Sprach- und Literaturdidaktik, sla-
wisch-deutsche Wechselbeziehungen, Prosodie und Metrik, Deutsch als Fach- und
Berufssprache, interkulturelle Lehrwerkforschung und -entwicklung, Fachdiskurs
Germanistik/DaF weltweit.

Silke Neumann, Lehrkraft fiir Deutsch als Zweitsprache, Englisch und Spanisch
am Felix-Klein-Gymnasium Gottingen, Leitung der Fachbereiche International
Baccalaureate und Deutsch als Zweitsprache, Lehrbeauftragte am Seminar fiir Inter-
kulturelle Germanistik an der Georg-August-Universitit Gottingen; Forschungs-
und Arbeitsschwerpunkte: Sprachbewusstsein (Dissertationsprojekt), schulische In-
tegration und Hochschulzugang fiir Geflichtete.

Eva Neustadt, freie Lektorin und Dozentin flir Deutsch als Zweit- und Fremd-
sprache in Litbeck. Magisterstudium der Linguistik und Geschichte, Masterstudium
Deutsch als Fremdsprache am Herder-Institut der Universitit Leipzig; Interessen-
schwerpunkte: Grammatikdidaktik, kulturbezogenes Lernen.

Prof. Dr. Constanze Niederhaus, Universitit Paderborn, Institut fir Germanis-
tik und Vergleichende Literaturwissenschaft, Professur Deutsch als Zweitsprache
und Mehrsprachigkeit; Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte: Deutsch als Zweit-
sprache und Sprachbildung im Kontext der Mehrsprachigkeit, Schul-, Bildungs-
und Fachsprache, sprachbildender Fachunterricht, Unterrichten neu zugewander-
ter Schiiler*innen.

Dz. Sibylle Plassmann, Leiterin Testentwicklung und stellvertretende Geschifts-
fihrerin der telc gGmbH; Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte: standardisierte
Sprachtests, Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, Deutsch-Tests fiir Zuwande-
rer, fiir den Beruf und den Hochschulzugang, Lehrwerksentwicklung, Lehrkrifte-
fortbildung und -qualifizierung, Mehrsprachigkeit, GER und DQR.

Julia Podelo, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl Didaktik der deut-
schen Sprache und Literatur/Fachbereich Didaktik des Deutschen als Zweitspra-
che der Universitit Bayreuth; Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte: Deutsch als
Zweitsprache, Diversitit, Mehrsprachigkeit, Interkulturelle Literaturdidaktik und
Pidagogik, Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Prof. Dr. J6rg Roche ist Professor fiir Sprach- und Kulturvermittlung am Institut
fir Deutsch als Fremdsprache der LMU Miunchen. Neben seiner Lehr- und For-
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schungstitigkeit engagiert er sich sowohl wissenschaftlich als auch beratend bil-
dungspolitisch fiir die Entwicklung und Umsetzung integrativer Sprachférderkon-
zepte. Er ist Leiter des Mercator-Projektes ,,Bildungssprache Deutsch fiir berufli-
che Schulen: Entwicklung, Pilotierung und Implementierung handlungsorientierter
Unterrichtskonzepte im Fach Deutsch fir Berufsschulen und in der Lehrerausbil-
dung®. Zuletzt ist von ithm das Grundlagenwerk ,,Deutschunterricht mit Flichtlin-
gen® bei Narr erschienen.

Birgit Roser, M. A., Leiterin des Akademischen Auslandsamts der Universitit
Trier und Vorstandsmitglied der Deutschen Assoziation fiir internationalen Bil-
dungsaustausch e. V., zuvor im Bereich DaF u. a. als DAAD-Lektorin an der Tech-
nischen Universitdt Warschau titig; Interessensschwerpunkte: Integration auslindi-
scher Studierender in Universitit und Arbeitsmarkt.

Julia Schitz, Masterstudentin im Studiengang ,,English Literatures and Media“ an
der Universitit Trier, Wissenschaftliche Hilfskraft im Projekt ,,Fit firs Studium®
beim Akademischen Auslandsamt der Universitit; Interessensschwerpunkte: inter-
kulturelle und postkoloniale Literaturwissenschaft und Science Fiction.

Petra Sogl, Oberstudienritin, Staatsinstitut fir Schulqualitit und Bildungs-
forschung (ISB) Miinchen, Abteilung Berufliche Schulen; Arbeitsschwerpunkte:
Deutsch an beruflichen Schulen, Projektleitung Berufssprache Deutsch, integrierte
Sprachférderung, konzeptionelle und curriculare Aspekte der Sprachbildung sowie
UmsetzungsmalBnahmen auf Unterrichtsebene.

Coretta Storz, wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Professur Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache der TU Chemnitz; Forschungs- und Arbeitsschwer-
punkte: sprachliches Handeln im Lehr-Lern-Diskurs, Zweitspracherwerb bei Kin-
dern und Jugendlichen, Férderung und Methodik in heterogenen DaZ-Klassen,
mundliche Hochschulkommunikation.

Sandra Sulzer, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Fachgebiet Sprachwissenschaft/
Mehrsprachigkeit an der Technischen Universitit Darmstadt und Lehrkraft fir
Deutsch als Fremdsprache am Sprachenzentrum der Technischen Universitit
Darmstadt; Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte: Qualifizierung von ehrenamtli-
chen DeutschlernhelferInnen, Alphabetisierung, Methodik und Didaktik des Fremd-
sprachenunterrichts, Fortbildungen fiir Lehrkrifte im DaZ-Bereich.

Dr. Elisabetta Terrasi-Haufe ist promovierte Sprachwissenschaftlerin. Thre For-
schungsschwerpunkte liegen in der Lernersprachen- und Interaktionsanalyse, der
empirischen Unterrichtsforschung und der Integrationsforschung. Seit 2012 beglei-
tet sie die Entwicklung des Beschulungskonzepts fiir junge Fliichtlinge an berufli-
chen Schulen in Bayern und wirkt an den entsprechenden Arbeitskreisen am ISB
mit. Seit 2014 koordiniert sie das Projekt ,,Bildungssprache Deutsch fiir Berufliche
Schulen®, das vom Mercator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweit-
sprache unterstiitzt wird. Ziel des Projektes ist die Entwicklung und Pilotierung
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innovativer, interkulturell sensibler Unterrichtskonzepte fiir die fachibergreifende
Sprachbildung an beruflichen Schulen und in der Lehrerbildung.

Prof. Dr. Winfried Thielmann, Professor fiir Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache, TU Chemnitz; Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte: Linguistik der
deutschen Gegenwartssprache, Didaktik des Deutschen als Fremd- und Zweit-
sprache, Wissenschaftssprache (auch komparativ: Deutsch/Englisch), Interkultu-
relle Kommunikation und linguistisch basierte Wissenschaftstheorie.

Dr. Monika Voége, Leiterin des Sven-Walter-Instituts fiir durchgingige Sprachbil-
dung der GFBM (Gemeinnititzige Gesellschaft fiir berufsbildende Malinahmen),
Betlin. Sprachwissenschaftlerin, Erziehungswissenschaftlerin, DaF/DaZ-Dozentin;
Forschungsschwerpunkte und -interessen: Konversationsanalyse, Deutsch als Fach-
und Berufssprache, integrierte Sprachférderung, frihkindliche Sprachentwicklung,
Family Literacy; Arbeitsschwerpunkte: Konzepte fiir durchgingige Sprachférde-
rung, Entwicklung von DaZ-Arbeitsmaterialien, Fortbildungen fiir DaZ-Lehrkrif-
te an berufsbildenden Schulen.

Iris Wagner, Referentin im Bundesverwaltungsamt — Zentralstelle fiir das Aus-
landsschulwesen —; Arbeitsschwerpunkt: piddagogische Begleitung des Deutschen
Sprachdiploms als Instrument der sprachlichen Erstintegration im Inland.

Katarina Wagner ist wissenschaftliche Mitarbeiterin des Mercator-Instituts fiir
Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache, dort betreut sie geférderte Projek-
te, ist aktiv in der Lehre und arbeitet an Studien mit, wie z.B. aktuell zu
Lehrerfortbildungen in der Einwanderungsgesellschaft. Thre Forschungs- und Ar-
beitsschwerpunkte sind: (Zweit-)Spracherwerb, Mehrsprachigkeit, Sprachbildung
und Sprachférderung vom Elementarbereich bis zur Hochschuldidaktik.

Maik Walter, Theaterpidagoge und Dozent tiir Deutsch als Fremdsprache, ist
Fortbildner (www.textbewegung.de) und Lehrbeauftragter u.a. an der Universitit
Tibingen; Arbeitsschwerpunkte: Theaterpadagogik, Fremdsprachendidaktik, Gram-
matik- und Wortschatzvermittlung, Korpuslinguistik.

Theresa Wirth, Akademische Mitarbeiterin an der Pidagogischen Hochschule
Weingarten im Fach Deutsch und Deutsch als Fremd- und Zweitsprache; For-
schungs- und Arbeitsschwerpunkte: Spracherwerb und Sprachférderung (aufler-
schulische Lernorte) im Bereich DaF/DaZ, Migration und Mehrsprachigkeit, Un-
terrichtskommunikation und Sprache im Fach.

Drt. Rebecca Zabel, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Herder-Institut der Uni-
versitit Leipzig in den Bereichen Kulturstudien Deutsch als Fremdsprache und
Deutsch als Zweitsprache; Arbeits- und Interessenschwerpunkte: Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache(-aneignung) aus kultur-, sozial- und bildungswissen-
schaftlicher Perspektive, Diskursanalyse, qualitativ-empirische Forschungsmetho-
den.


http://www.textbewegung.de/
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PD Dr. Alexandra Zepter (PhD), Akademische Oberritin a.Z. am Institut fiir
Deutsche Sprache und Literatur II der Universitit zu Kéln; Forschungs- und Ar-
beitsschwerpunkte: Sprache und Kérper (Bedeutung der Sinne, Motorik, Emotio-
nen fiir die Entwicklung sprachlicher Kompetenzen), Asthetische Erfahrung und
sprachliches Lernen, DaZ, DaF und Mehrsprachigkeitsdidaktik, Inklusion, Sprach-
reflexion und Grammatikunterricht, Schriftspracherwerb und Orthografiedidaktik.



Die knapp eine Million Gefliichteten, die 2015/2016 nach Deutschland gekommen sind, haben
den Erwerb von Deutschkenntnissen wie nie zuvor in den Fokus der offentlichen Aufmerksamkeit
geriickt. Prinzipiell neu sind die damit verbundenen Fragen nicht, aber die groRen Zahlen und der
politische Wille, die Zugewanderten vor allem auch sprachlich erfolgreich zu integrieren, haben
vieles in Bewegung gebracht. Das zeigen die Beitrage des vorliegenden Sammelbandes anhand von
Forschungsergebnissen und Best-Practice-Beispielen, die Bewahrtes weiterentwickeln und neue Wege

beschreiten. Im Mittelpunkt stehen die Lernenden in den verschiedenen Lebensaltern und Institutionen
und die Qualifizierung der fiir den Deutscherwerb so wichtigen Sprachmittlerinnen und -mittler. Es
wird ein Bogen gespannt vom Theorie-Praxis-Konnex liber Konzepte und Curricula, Projektberichte
aus den verschiedenen Bildungsbereichen oder Priifungsfragen bis hin zur Lernbegleitung im
Ehrenamt. Der Band macht deutlich, dass die Herausforderungen groR sind und dass eine erfolgreiche
sprachliche Integration allen Beteiligten Zeit, Miilhe und Engagement abverlangt. Die vorgestellten
ermutigenden Konzepte und Ergebnisse mdgen zur Nachahmung und Weiterentwicklung anregen.
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