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Wenn man den Faktor ,Lehren‘ im DaZ-Unterricht genauer betrachtet, fallt schnell auf,
dass es sich hier um einen Faktor handelt, der durch zahlreiche unterschiedliche Aspekte,
Bedingungen und Erwartungen gepragt ist und beeinflusst wird. U. a. gibt es Zusammen-
hiange mit der Lehrerausbildung bzw. Lehrerfortbildung (vgl. Art. 151). Um den komple-
xen Faktor ,Lehren‘ insgesamt in den Blick zu bekommen, soll zundchst das Bedingungs-
gefiige, in dem dieser Faktor zum Tragen kommt, dargestellt werden. Danach soll die
Verbindung zu weiteren ausgewéhlten Bereichen nidher beleuchtet werden.

1. Darstellung des Bedingungsgefiiges

1.1. Die Entwicklung von DaZ

Der Faktor ,Lehren® ist ein eigener Faktor in der Faktorenkomplexion (Konigs 1983)
Sprachunterricht und bildet mit den Lernenden mit ihren unterschiedlichen Lernerzugin-
gen, den jeweiligen adressatenspezifischen Lernzielen, den Lehrenden und den gesell-
schaftlichen Bedingungen ein komplexes Bedingungsgefiige. Dabei ist vorab festzuhalten,
dass es ein einheitliches Lernziel, das ohne Differenzierung fiir alle Lerner gleichermafen
gilt, nicht gibt.

Lernziele beeinflussen die Strukturierung des Lernprozesses aufgrund unterschiedli-
cher Bezugspunkte stark. Man kann dabei zwischen lernerbezogenen, lehrerbezogenen
wie auch zielbezogenen Fragestellungen unterscheiden. Diese wiederum konnen individu-
eller Natur sein, sich aber ebenso auch auf die gesamte Lernergruppe beziehen oder
lerngruppeniibergreifende Strukturen betreffen. Auch kénnen Lernziele auf unterschied-
lichen sprachlichen Ebenen (syntaktisch, lexikalisch, morphologisch, phonologisch, pho-
netisch, pragmatisch) ebenso wie die Aneignung auBlersprachlichen Wissens (z. B. Lan-
deskunde) oder soziale Ziele den Lehr- und Lernprozess beeinflussen (vgl. Konigs 1983).
Um die Probleme mit den jeweiligen Lernzielen fiir alle Beteiligten, vor allem aber fiir



1074 XI. Spezifische Bedingungen und Zielsetzungen des Deutsch als Zweitsprache-Unterrichts

die Lernenden, so gering wie moglich zu halten, sollten sie mit ihren Bediirfnissen von
Anfang an aktiv in die Unterrichtsplanung einbezogen werden. Die Lehrenden miissen
dafiir die spezifischen Bediirfnisse ihrer Lerner erkennen und analysieren konnen. Da
Deutsch als Zweitsprache im Gegensatz zu Deutsch als Fremdsprache durch das standige
Ineinandergreifen von gesteuerten und ungesteuerten Erwerbsprozessen gekennzeichnet
ist, muss der Lehrer beispielsweise den Lernstand seiner Lernenden erfassen und spezifi-
sche FordermafBnahmen ergreifen konnen. Dazu gehort neben der Fahigkeit zu individu-
eller Lernstandsdiagnose auch die Entwicklung von Fordermaterialien (siche Art. 146).
Hier einfach der Progression eines Lehrwerks zu folgen, kann den individuellen Bediirf-
nissen der DaZ-Lernenden i.d. R. nicht gerecht werden. Nach Edmondson und House
(2006) ist der Unterricht mit seinen Lehr- und Lernzielen, mit dem gesamten Lehrwerk,
seinem Lehrinhalt, den Methoden und Prinzipien, seinen Ubungsformen dem geltenden
Curriculum unterworfen. Hier ist allerdings zu fragen, wer diese Vorgaben in den Curri-
cula macht und inwieweit diese Vorgaben die spezifischen Bediirfnisse der Lerner beriick-
sichtigen. Im Idealfall sollte der Lehrer (nur) das lehren, was das Curriculum als Vorgabe
liefert und die Lerner sollten die im Curriculum vorgegebenen Inhalte auch wirklich
lernen kénnen (Lernerperspektive). Faktisch ist Beides nicht immer gegeben: Abweichun-
gen des Lehrers von den curricularen Inhalten sind praktisch nicht kontrollierbar. Unrea-
listische Lernziele, aber auch die Anpassung an verdnderte gesellschaftliche Anforderun-
gen fithren zu einer stdndigen Curriculumsrevision. Die Immigration nach Deutschland
und in andere deutschsprachige Linder und ein wachsender Anteil von Lernern mit
Migrationshintergrund in den verschiedenen Ausbildungsgingen stellen eine gesellschaft-
liche Realitit dar, welche die Lernbedingungen in der Schule verdndert hat. Das macht
es wiederum notwendig, dass sich auch die Curricula und die Lehrerausbildung verin-
dern miissen (vgl. Beitrag 151 in diesem Band).

Eine weitere, die Eigenstandigkeit eines Fachs und damit auch das Fach DaZ beein-
flussende Komponente ist ebenfalls die Frage, ob das Fach in Abhdngigkeit von einer
Bezugswissenschaft gesehen wird. In den 1970er Jahren konstituierte sich beispielsweise
das Fach Sprachlehr- und Sprachlernforschung und 16ste diesen Gegenstandsbereich he-
raus aus den vermeintlichen Basis- oder Bezugswissenschaften Linguistik, Didaktik und
Psychologie (vgl. Koordinierungsgremium 1983). Von dem Koordinierungsgremium im
DFG-Schwerpunkt Sprachlehr- und Sprachlernforschung sind damals weitsichtig auch
bereits vier Projekte aus dem Bereich DaZ gefordert worden. Das waren auf der einen
Seite zwei Projekte zur Zweisprachigkeit griechischer und tiirkischer Migrantenkinder,
also Projekte mit schulischer Relevanz (vgl. Koordinierungsgremium 1983: 93 ff.), auf
der anderen Seite zwei Projekte zum Zweitspracherwerb auslidndischer Arbeitnehmer
(130f. und 140f.). Trotz dieser positiven Ansédtze wurde das Fach lange Zeit hauptsich-
lich als Doméne der Erziehungswissenschaften im Rahmen des Faches ,Ausldnderpiada-
gogik® gesehen, bevor sich auch die Germanistik in den 1980er Jahren zogerlich der
Zweitsprachendidaktik zuwandte (vgl. im Einzelnen Art. 6). Die Einrichtung und die
Benennung von Zusatzstudiengdngen konnen u. E. als Indikatoren auf die Sicht von
DaZ in der Lehrerbildung gewertet werden. Im Jahr 1987 wurde beispielsweise an einigen
Hochschulen in NRW der Zusatzstudiengang ,Auslinderpiddagogik -einschlieBlich
Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache® eingerichtet. 1995 wurde der Zusatzstudien-
gang umbenannt in ,,Interkulturelle Padagogik®, im Jahr 2000 in ,,Deutsch als Zweit-
sprache/Interkulturelle Padagogik®. Diese Benennungen zeigen, dass der Zusatzstudien-
gang im Bewusstsein der einrichtenden Kultusadministration zunachst vornehmlich als
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eine padagogische Aufgabe angesehen wurde, der auch Anteile von DaZ zugerechnet
wurden. Mit dem Boom der ,Interkulturellen Pidagogik‘ zu Beginn der 1990er Jahre
verschwand der sprachliche Anteil in der Benennung des Zusatzstudienganges ganz aus
dem Namen; auch in Osterreich wurde auf die Anwesenheit von Kindern mit Migrations-
hintergrund zunéchst dadurch reagiert, dass 1981 fiir die Lehrenden an Pflichtschulen
das Wahlfach ,,Interkulturelles Lernen® eingefiihrt wurde (vgl. Art. 7). Dies zeigt, dass
die Interkulturelle Pidagogik damals mit dem Anspruch auftrat, fiir die Integration
nicht-deutschsprachiger Kinder insgesamt die angemessenen Konzepte zu entwickeln
bzw. diese bereit zu halten. Seit Ende der 1990er Jahre wird zunehmend deutlich, dass
der sprachlichen Seite der Integration mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden muss.
Das driickt sich auch in der Umbenennung des Zusatzstudiengangs in ,,Deutsch als
Zweitsprache/Interkulturelle Paddagogik™ aus, in welcher der sprachliche Teil — diesmal
als DaZ — deutlich markiert ist. (Vgl. auch Baur 2001). Wie bildungspolitische Entwick-
lungen sich auf DaZ ausgewirkt haben, zeigt sich besonders in Folge der PISA-Studien
2000/2003 und der IGLU-Studie 2003. Da in allen Studien Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund erheblich schlechtere Leistungen in der Lesekompetenz als Kin-
der und Jugendliche mit der Muttersprache Deutsch aufwiesen, wurden in Deutschland
wie in Osterreich MaBnahmen zur systematischen sprachlichen Diagnose und Forderung
der Migrantenkinder eingeleitet und die Forderung erhoben, DaZ-Kenntnisse in der Leh-
rerausbildung obligatorisch zu vermitteln. In der Erwachsenenbildung wurde die bil-
dungspolitische Bedeutung von DaZ durch die Einrichtung von Integrations(sprach)kur-
sen verstarkt (vgl. auch Abschnitte 2 und 5 sowie Art. 121).

1.2. Das Tatigkeitsfeld als Bedingungsfaktor

Tab. 119.1: Tatigkeitsfelder DaZ
Schule (Kinder und Jugendliche) Erwachsenenbildung

Lehrer Sprachlehrer im Inland
in Schulen fiir Kinder mit an Goethe-Instituten,
Daz Migrationsgeschichte Weiterbildungsinstitutionen,
Sprachschulen,
in vorschulischen DaZ-Kursen in Firmen und Betrieben,
und in der Sprachférderung in Integrationskursen des

BaMF bzw. OIF
in propadeutischen DaZ-Kursen

im Forderunterricht fiir Migranten-
kinder auBerhalb von Schule

Wenn man sich die Adressaten von DaZ (Tabelle 119.1) vor Augen hélt, wird deutlich,
dass DaZ ein sehr breites Tatigkeitsfeld umfasst bzw. sehr verschiedene Tatigkeitsfelder
bedienen muss. So gibt es beispielsweise extreme Unterschiede zwischen DaZ-Lernern,
die als Erwachsene Alphabetisierungskurse im Rahmen der Integrationskurse besuchen,
und Schiilern in der Sekundarstufe II, die in eine deutschsprachige Umgebung hineinge-
boren wurden und die gesamte Schule bisher im deutschsprachigen Schulsystem durch-
laufen haben. Das verweist auf die Notwendigkeit, dass von den Adressaten her gesehen
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verschiedene und adressatengerechte DaZ-Ausbildungen angeboten werden miissten.
Faktisch ist das aber keineswegs der Fall. Die bestehenden Ausbildungsmoglichkeiten
koénnen insgesamt in vier groBBe Bereiche eingeteilt werden, die auf die Spezifik des spéte-
ren Tatigkeitsfeldes vorbereiten sollten:

1. Ausbildungen fiir die vorschulische Férderung von DaZ. Diese Ausbildungen werden
seit Ende des ersten Jahrzehnts des 21. Jahrhunderts erst konzipiert. Sie existierten
bis dahin nicht (vgl. Art. 120);

2. Ausbildungen fiir die Schule im Rahmen von Lehramtsstudiengiingen, Zusatzstudien-
gingen fiir das Lehramt oder Lehrerfortbildungen (vgl. Art. 149 und 151);

3. Ausbildungen von DaZ-Lehrern in der Erwachsenenbildung nach den Vorgaben des
Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) bzw. des Osterreichischen Inte-
grationsfonds (OIF)

4. Universitare Ausbildungen im Rahmen von Bachelor-, Master- und Magister-Studien-
gingen, in denen DaF und DaZ hiufig miteinander verbunden werden.

(vgl. Baur/Kis 2002; vgl. Art. 149)

Bis heute ist es nicht gelungen, die verschiedenen Gruppen von Lehrenden gezielt auf
ihr jeweiliges Tatigkeitsfeld vorzubereiten. Mehr als im schulischen Bereich hat man sich
allerdings in der Erwachsenenbildung darum bemiiht, Grundqualifikationen zu bestim-
men, lber die DaZ-LehrerInnen mindestens verfiigen sollten. Nachdem in den 1990er
Jahren Kenntnisse und Fahigkeiten fiir DaZ-Kursleiter in der Erwachsenenbildung fiir
die Integrationskurse des Goethe-Instituts festgelegt worden waren (Schweckendieck und
Tietze 1994), sind die Anforderungen noch einmal erweitert und prézisiert worden, nach-
dem das Integrationsgesetz 2003 verabschiedet wurde und die Integrationskurse eine
neue Struktur erhalten haben (vgl. www.integration-in-deutschland.de). Diese Ausbil-
dung enthélt alle wesentlichen Inhalte (der Schwerpunkt liegt auf methodisch-didakti-
schen Fertigkeiten), umfasst aber nur ein Stundenvolumen von 120 Stunden, so dass
Vieles nur angesprochen, aber nicht wirklich eingeiibt und vertieft werden kann (vgl.
Art. 151).

Eine auf den Daten der Studienangebote an den deutschsprachigen Hochschulen ba-
sierende Untersuchung zur Struktur der Ausbildung in DaZ wurde 2002 von Baur und
Kis veroffentlicht. Diese Studie zeigt, dass im Jahre 2002 an 45 deutschsprachigen Hoch-
schulen in unterschiedlicher Form ein Studium DaF/DaZ angeboten wurde. Obwohl sich
mit der Einfiihrung der BA- und MA-Ausbildung die Landschaft in diesem Bereich sehr
verdndert hat und auch weiterhin verdndert, nimmt die DaF-Ausrichtung an den
deutschsprachigen Hochschulen (Stand 2010) immer noch einen wesentlich groBeren
Raum ein als die DaZ-Ausbildung. An vielen Hochschulen gibt es ein unspezifisches
DaF-DaZ-Angebot als Folge der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen: Die Hochschu-
len glauben die Berufschancen ihrer Absolventen zu verbessern, wenn sie ihnen polyva-
lente Abschliisse anbieten. Nur wenige Studienstandorte bieten ausschlieBlich Qualifika-
tionen in DaZ an. Eine der Ursachen ist, dass DaZ in der Schule kein eigenes Fach ist.
Das sollte allerdings auch nicht angestrebt werden, denn das wiirde ja letztendlich bedeu-
ten, dass man zwei Lehrerprofile ausbildet: die Deutsch-als-Muttersprachen-Lehrer und
die DaZ-Lehrer, die fiir den Unterricht der Migrantenkinder verantwortlich wéren, was
segregative Tendenzen verstarken konnte. Wie in Abschnitt 1.1 bereits angemerkt, muss
der umgekehrte Weg eingeschlagen werden: Alle Lehrer, auch die Fachlehrer, miissen
dazu befahigt werden, die spezifischen Bediirfnisse von Schiilern mit Migrationshinter-
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grund in ihrem Unterricht zu beriicksichtigen. Aufgrund der Verdnderung der gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen miisste sich in diesem Sinne die grundstindige Lehrer-
ausbildung wesentlich verdndern. Aus Griinden der Fachtradition sind Verdnderungen
in den Fachern und ihren Inhalten allerdings sehr langwierige Prozesse. In letzter Konse-
quenz miisste nicht nur die Deutschlehrerausbildung, sondern jede Fachausbildung An-
teile von DaZ in die Ausbildung integrieren, was bei einem nicht erweiterbaren Gesamt-
stundenvolumen zur Reduktion traditioneller fachlicher Inhalte fithren wiirde. Da diese
Veranderungen schulpolitisch auf erhebliche Widerstinde treffen, wird DaZ als Ausbil-
dung fiir die Schule vornehmlich als Zusatzqualifikation angeboten, die unterschiedlich
benannt werden kann (vgl. auch Art. 151).

Zum Bedingungsgefiige des Bildungssystems in den deutschsprachigen Landern ge-
hort es auch, dass man Lehrer nach Abschluss ihrer Ausbildung und nach ihrer Anstel-
lung nicht dazu verpflichten kann, sich fortzubilden, so dass ungewiss ist und bleibt, wer
in welchem MafBle DaZ-Qualifikationen erwirbt. Die Motivation fiir ein solches DaZ-
Zusatzstudium kann aus der Erkenntnis erwachsen, sich ,nachriisten‘ zu miissen, um
spezifischen Anforderungen des Unterrichts mit Schiilern nicht-deutscher Herkunft ge-
wachsen zu sein. Die Motivation ist aber bei vielen LehramtsanwérterInnen auch ,instru-
mentell’, d.h. von den Einstellungschancen her gesteuert: Wenn auf dem ,Markt® ein
Uberangebot an Lehrern herrscht und sich Bewerber mit einer solchen Zusatzqualifika-
tion bessere Einstellungschancen versprechen, steigt das Interesse an dem DaZ-Studium.
Die ,schulscharfen® Ausschreibungen zahlreicher Schulen in Ballungsgebieten, die gezielt
nach Lehrern mit einer DaZ-Qualifikation suchen, weisen in diese Richtung. In Zeiten,
in denen Lehrermangel herrscht, kann man aber auch umgekehrt davon ausgehen, dass
es weniger attraktiv ist, eine fakultative Zusatzqualifikation zu erwerben, da die Einstel-
lungschancen fiir Lehrer ohnehin gut sind.

In der o.a. Studie von Baur und Kis (2002) wurde auch untersucht, mit welchen
Inhalten und mit welchen Studienvolumina DaZ-Zusatzausbildungen operieren. Auch
dabei zeigten sich groBe Unterschiede. Das geringste Volumen lag bei 12 Semesterwo-
chenstunden (SWS) (also sechs Veranstaltungen), das umfangreichste bei 40 SWS.

2. Der Faktor ,Lerner’ — der Faktor ,Lehrer!

Betrachtet man in der Faktorenkomplexion den Lerner genauer, ist auf die groBBe Hetero-
genitét hinsichtlich zahlreicher Faktoren wie soziodkonomischer Status der Lernenden
(oder ihrer Familien), Alter, kulturelle Unterschiede, Motivation, Lerntyp, Einstellung
zur Zielkultur, Lernerfahrungen und insbesondere Kenntnisse in der Herkunftssprache,
der Zweitsprache Deutsch und in weiteren Fremdsprachen hinzuweisen. Lehrende miis-
sen sich mit den individuellen Besonderheiten der einzelnen Lernenden auseinanderset-
zen und diese im Lernprozess beriicksichtigen. Dabei kann es fiir die Einschitzung des
individuellen Lernprozesses von Seiten des Lehrers z. B. von groBer Bedeutung sein, ob
der Lerner zugewandert ist oder in Deutschland geboren wurde, ob er berufstétig oder
arbeitslos ist, ob er viel Zeit oder nur wenig fiir den Lernprozess einsetzen kann, ob er
in der Freizeit viele oder wenige Kontakte zu deutschsprachigen Kommunikationspart-
nern hat u.a. m. Auch familidre, finanzielle und aufenthaltsrechtliche Probleme koénnen
den Lernprozess in erheblichem MaBe beeintrachtigen.
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Neben diesen individuellen Unterschieden miissen Lehrer auch auf unterschiedliche
Lernbedingungen vorbereitet sein, die durch vorschulischen, schulischen oder auBlerschu-
lischen Unterricht konstituiert werden. Fiir alle Lernbereiche kann vorab festgehalten
werden, dass die DaZ-Lerner im schulischen Ausbildungssystem in den deutschsprachi-
gen Landern nicht von Lehrern unterrichtet werden, die fiir DaZ und fiir die Arbeit mit
Zweitsprachenlernern ausgebildet wurden. Die Defizite in der Ausbildung unterscheiden
sich in den verschiedenen Segmenten des Ausbildungssystems nur graduell.

1. Bedingungen fiir vorschulisches Lehren: Das Lehren von DaZ in diesem Bereich setzt
eine DaZ-Ausbildung von Erzieherinnen voraus, die bislang nirgendwo implementiert
wurde. Dieses Defizit in der Ausbildung ist inzwischen als gesellschaftliches Problem
erkannt worden, es werden neue Modelle der Ausbildung von Erzieherinnen diskutiert
und erprobt (vgl. z. B. Knapp et al. 2008; vgl. auch Art. 151). D. h. der Faktor ,Lehren
behindert im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts das Lernen in vorschulischen Ein-
richtungen erheblich, da als ,Forderlehrer zu einem groBen Teil unqualifizierte Personen,
wie z. B. Studierende des Faches Deutsch eingesetzt werden — in der irrigen Annahme,
dass ein Deutschstudium allein bereits fiir den Unterricht in DaZ qualifiziert. Professio-
nelle Unterstiitzung erwartet man sich auch durch den Finsatz von Studierenden (und
spater Lehrenden) mit Migrationshintergrund, ohne dass diese Personen fiir diese Auf-
gabe in der notwendigen Weise vorbereitet wiren. (vgl. Baur 2009)

Ob und in welcher Weise im vorschulischen Bereich bei FordermaBnahmen differen-
ziert werden kann und soll, muss noch erforscht werden. Allgemein wird in der Bildungs-
politik angestrebt, vor der Einschulung Diagnoseinstrumente einzusetzen, die sprachliche
Defizite bei Kindern aufdecken und eine Forderung vorbereiten sollen (vgl. Art. 146).

2. Bedingungen in der Grundschule: In der Grundschule steigt der Anteil von Kindern
mit Migrationshintergrund stdndig und ein groBer Teil dieser Kinder wéchst zweispra-
chig auf (vgl. Chlosta, Ostermann und Schroeder 2003). Auf diese Situation werden
GrundschullehrerInnen in ihrer Ausbildung unzureichend vorbereitet (Gogolin 2006,
2008a, 2008b; Gogolin und Saalmann 2007). Hier miisste verstarkt differenziert werden.
Zum einen sollte die Sprachférderung im vorschulischen Bereich mit der Férderung in
den ersten Klassen der Primarstufe koordiniert und aufbauend fortgefiihrt werden, zum
anderen muss in den oberen Klassen der Primarstufe die Lese- und Schreibkompetenz
systematisch beobachtet und ggf. stabilisiert werden. Eine solche differenzierte Betrach-
tungsweise hat auch Auswirkungen auf das ,Lehren‘: Die Bereiche Diagnose und Forde-
rung mit Blick auf den Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen der Sekundarstufe I
miissten gezielt ausgebaut werden (vgl. Art. 151).

3. Bedingungen im Sekundarstufenbereich I. Forderung, die in der Primarstufe eingeleitet
wurde, muss in der Sekundarstufe I ziel- und adressatenspezifisch weitergefiihrt werden.
DaZ-Unterricht darf sich nicht nur auf den vorschulischen Bereich und die Primarstufe
konzentrieren, wie das von Bildungsexperten z. T. gefordert wird, sondern muss in Zu-
kunft gerade auch in der Sekundarstufe I ausgebaut werden, da sich erst hier der beson-
dere Forderbedarf in den Fichern bzw. den fachsprachlichen Zugingen zeigt. In der
Sekundarstufe I muss daher vor allem auf den Auf- und Ausbau der fachsprachlichen
Fahigkeiten geachtet werden, da diese die Grundlage fiir den weiteren Schulerfolg dar-
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stellen. Deshalb ist auch eine DaZ-Ausbildung der Fachlehrer notwendig (vgl. Chlosta
und Schifer 2008).

4. Bedingungen im Sekundarstufenbereich II. Die so genannte gymnasiale Oberstufe ist
in Bezug auf DaZ in der Schulpolitik bzw. in den Curricula nur wenig beachtet worden.
Eine DaZ-Forderung muss allerdings auch hier stattfinden, wenn Probleme in Studium
und Beruf vermieden werden sollen. Die Erfahrungen aus den Foérderprojekten der Stif-
tung Mercator (http://www.stiftung-mercator.org/cms/front_content.php?idcat=35 [10. 5.
2010]) und aus dem universitaren Bereich (http://www.uni-due.de/foerderunterricht/ [10. 5.
2010]) zeigen, dass DaZ-Lerner auf dem Gebiet des wissenschaftlichen Schreibens haufig
Unterstiitzung brauchen. Welche ForderungsmaBnahmen hier erfolgreich sein konnen,
muss in Zukunft verstérkt erforscht werden.

5. Bedingungen in Berufskolleg/Berufsschule: Wie die gymnasiale Oberstufe wurde auch
das Berufskolleg (z. T. auch unter dem Namen Berufsschule gefiihrt) bisher bildungspoli-
tisch hinsichtlich des DaZ-Unterrichts wenig beachtet, obwohl sich hier ein hoher Anteil
von Schiilern mit Migrationshintergrund in der Ausbildung befindet. Die Fachsprachen-
forderung stellt hier eine wichtige Grundlage fiir eine erfolgreiche Berufsausbildung dar
(vgl. Ohm, Kuhn und Funk 2008 sowie Art. 126).

6. Bedingungen in der Erwachsenenbildung: Durch Einfiihrung der Integrations(sprach)-
kurse (vgl. Art. 121) hat der Faktor ,Lehren‘ eine besondere Struktur im Unterricht mit
zugewanderten Erwachsenen erhalten. Diese Lerner sollen zunichst in allgemeinsprachli-
chen Kursen Grundkenntnisse (auf dem Niveau B1) erwerben. Darauf aufbauend miis-
sen in weiteren Kursangeboten fachsprachliche und berufsbezogene Kenntnisse erworben
werden. Eine Lehrerausbildung in diesem wichtigen weiterfithrenden Aufgabenbereich
gibt es fiir DaZ bislang nicht. Eine Fokussierung dieses Bereichs fehlt erstaunlicherweise
auch in den Ausbildungsrichtlinien des BAMF fiir die Integrationssprachenlehrer (vgl.
Art. 151). Um eine Grundlage fiir das Lehren des berufssprachlichen Ausbildungsbe-
reichs zu schaffen, miissen deshalb zukiinftig neue Fort- und Weiterbildungsangebote
entwickelt werden (vgl. Duxa 2001).

3. DaZ-Unterricht - Spezifika

Im DaZ-Unterricht geht es immer auch um spezielle Bedingungen des Zweitspracher-
werbs: Generell lisst sich als Ahnlichkeit zwischen Zweitspracherwerb und Fremdspra-
chenlernen herausstellen, dass es in beiden Fillen einen Transfer von den jeweiligen mut-
tersprachlichen Fahigkeiten in die Zweit- bzw. Fremdsprache gibt. Im Unterschied zum
Fremdsprachenunterricht, bei dem von altersgemdBen Kenntnissen und Fahigkeiten in
der Muttersprache ausgegangen werden kann, sind die Kenntnisse in der Herkunftsspra-
che und die auf der Herkunftssprache aufbauenden Fahigkeiten bei Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund weitgehend unbekannte GroBen. Obwohl die Forde-
rung, die Muttersprachen und Herkunftskulturen in der schulischen Sozialisation von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund zu beriicksichtigen, immer wieder
erhoben wird (vgl. Ehlich et al. 2005), wird sie im DaZ-Unterricht dulerst selten einge-
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16st. Als Schwierigkeit kommt hinzu, dass das Verhiltnis von Herkunftssprache und
Zweitsprache Deutsch bei den Migrantenkindern sehr unterschiedlich ausgebildet ist, so
dass es einen einheitlichen zweisprachigen Ansatz fiir alle nicht geben kann. Sprachférde-
rung in DaZ bedeutet deshalb immer Absicherung des Lernfortschritts auf der Grund-
lage und mit den Mitteln der Zweitsprache Deutsch (vgl. Kap. 5).

Bei der Bearbeitung konkreter Themen und Inhalte muss immer die Frage gestellt
werden, welche sprachlichen Mittel notwendig sind, um sich Kenntnisse anzueignen (re-
zeptive Ebene) und was ein Lerner miindlich formulieren und schreiben konnen muss
(produktive Ebene). Dies wiederum ist von den zu unterrichtenden Adressaten abhingig.
Die Sprachbedarfsermittlung bestimmt die notwendigen Inhalte des Unterrichts, z. B.
Kommunikation im Lebensalltag vs. Erwerb fachlichen Wissens auf der Grundlage eines
entsprechenden Fachwortschatzes. Zu unterscheiden ist hier der objektive Sprachbedarf
(angestrebte Handlungsfelder — Was ist zu lernen?) gegeniiber dem subjektiven Sprach-
bedarf (Bediirfnisse des einzelnen Lerners — Wie kann und will der Einzelne lernen?).

Besonders sei noch auf einen Unterschied zwischen dem DaZ-Unterricht in der Schule
und in der Erwachsenenbildung hingewiesen: Auch wenn es fiir die Schule keine ausrei-
chende DaZ-Vorbeitung fiir die Lehrenden gibt, haben die Schul-Lehrer doch alle eine
grundstdndige Lehrerausbildung absolviert. Die Lehrqualifikation der Lehrenden in der
Erwachsenenbildung beruht dagegen héufig allein auf einer Zusatzausbildung. Gerade
in der Erwachsenenbildung sind Lernvoraussetzungen und Interessen der Adressaten al-
lerdings sehr unterschiedlich, weshalb die unterrichtsmethodischen Fihigkeiten der Leh-
rer in der Erwachsenenbildung gut ausgebildet sein miissen. Hierbei sind folgende As-
pekte besonders zu beachten: Teilnehmerorientierung (Einbeziehung von Erfahrungen
und Kompetenzen der Lernenden), Wahrnehmung der Kompetenzen der Lernenden, An-
regung zu Diskussionen und zu Erfahrungsaustausch, selbststindiges Arbeiten, Fahigkeit
zur Anpassung der Methoden an die Teilnehmer und an die Inhalte, Binnendifferenzie-
rung, Forderung von Spontaneitdt und Kreativitdt, Beachtung der Lerntypen (Anspre-
chen verschiedener Wahrnehmungskanile bei der Priasentation und Erarbeitung des
Lernstoffs), Forderung von Interaktion, Beachtung der Rollenfunktionen innerhalb der
Gruppe, Forderung der Selbstidentitdt und Verarbeitung von Versagensangsten.

4. Analyse von DaZ-Unterricht

Lehrende im DaZ-Unterricht miissen unterschiedliche Lernziele im Blick behalten. Ob
und wie diese Lernziele erreicht werden, kann nur durch eine Beobachtung, Analyse und
Evaluation erkannt werden. Auch Selbstbeobachtung und Selbstreflexion sind Verfahren,
die zur Verbesserung des Unterrichts beitragen. Nach dem Modell der Kann-Bestimmun-
gen, wie sie im Gemeinsamen europiischen Referenzrahmen (GER) fiir Sprachen einge-
fiihrt wurden, sollte festgelegt werden, was der Lerner nach dem Unterricht kénnen soll.
Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und angestrebte Qualifikationen, die im Unterricht
angestrebt werden, sollen moglichst préazise formuliert werden. Nur so ist eine Lernziel-
kontrolle moglich. Nicht allein Lernstoff und Lerninhalt sollen evaluiert werden, sondern
ebenso auch das Lernverhalten und der Lernprozess. Eine Analyse der Lernziele kann
auf ganz unterschiedlichen Ebenen erfolgen. Solche Ebenen sind u. a.: abstrakte und kon-
krete Lernziele, tiber- und untergeordnete Lernziele, Leit- oder Richtziele (bildungspoliti-
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sche Zielsetzungen), Grob- (Hauptlernziele) und Feinziele (mit Bezug auf Unterrichts-
sequenzen und konkreter Bestimmung des Lernerverhaltens) und ebenso kognitive, affek-
tive, psychomotorische, interkulturelle sowie handlungsorientierte Lernziele (Kiinzli
David 2007).

Eine Analyse kann auch auf der Grundlage der Beobachtung von Unterrichtsphasen
sinnvoll sein (vgl. Art. 152). DaZ-Unterricht im Bereich der Erwachsenenbildung wird
nach unterschiedlichen Modellen durchgefiihrt. Zu unterscheiden wiren hier beispiels-
weise das TTT-Modell (test — teach — test) oder das PPP-Modell (presentation — prac-
tice — production) — Lehrerinput, Ubungsphasen, Anwendungsphasen. GrieBhaber
(2005) teilt den DaZ-Unterricht (Forderunterricht fiir Schiiler) in folgende Phasen ein:
1. Vorbereitungsphase, 2. Prasentation (Konfrontation mit dem neuen Lernstoff), 3. Ver-
stehenskontrolle, 4. Ubungsphase 1 (drill), 5. Phase der Bewusstmachung (Kognitivie-
rung), 6. Ubungsphase 2 (Festigung), 7. Transferphase, 8. Phase der freien Anwendung.

Ubungstypologien, die hier zur Anwendung kommen, kénnen nach Segermann (1994)
ihrerseits klassifiziert werden. Dabei entscheidet der Lehrende beispielsweise iiber den
Ort, an dem die Ubung stattfindet, iiber die Wahl des Mediums und des Kanals, iiber
das Register der sprachlichen AuBerung, iiber die Sozialform, iiber den Einsatz von
Hilfsmitteln, iiber die Lernzielkontrolle und ggf. Beurteilungsform der Leistung und
letztlich auch dariiber, welche Motivationsform fiir die Lerngruppe sinnvoll ist.

Ein weiterer zentraler Faktor fiir die Analyse und Beurteilung des Lernprozesses ist
die Progression. Bei einer steilen Progression im Bereich der Grammatik sollte darauf
geachtet werden, dass die Progression im Wortschatz nicht zu stark ist (und umgekehrt),
da der eine Bereich den anderen jeweils stiitzen oder behindern kann. GrieBhaber (2005)
unterscheidet dabei folgende Formen der Progression: linear (einmalige Behandlung),
grammatisch (Reihenfolge nach grammatischen Gesichtspunkten), konzentrisch (mehr-
fache Behandlung, komplexe Bereiche werden in einfachere Teilbereiche zerlegt) und
kommunikativ (kommunikative Gesichtspunkte). Durch die Lehrwerke ist die Progres-
sion vorgegeben. Lehrende sollten deshalb {iberpriifen konnen, ob es bei den fiir ihre
Adressaten in Frage kommenden Lehrwerken Unterschiede in der Progression gibt und
welche Progression fiir die Adressaten mehr oder weniger geeignet ist. Entscheidungen
fiir die Auswahl von Lernmaterial im Unterricht mit fortgeschrittenen Lernern werden
dabei haufig durch methodische Fragen mitbestimmt (vgl. Art. 137).

5. Analyse von Lehrwerken

Im Bedingungsgefiige des DaZ-Unterrichts spielt das Lehrwerk eine zentrale Rolle. Auf
dem Markt befinden sich einerseits Lehrwerke, die sowohl DaZ- als auch DaF-Lerner
als Zielgruppe ansteuern, andererseits Lehrmaterialien und Lehrwerke, die sich adressa-
tenspezifisch auf DaZ-Lerner konzentrieren, beispielsweise fiir Spataussiedler und Kon-
tingentfliichtlinge, Alphabetisierungs-Lehrwerke, Lehrwerke fiir Frauenkurse, Lehrwerke
mit Berufsbezug u.a.m. (vgl. Art. 137).

Um sich im Angebot der Lehrwerke und Lehrmaterialien besser orientieren und den
Unterricht adressatengerecht gestalten zu konnen, sollten DaZ-Lehrende in der Ausbil-
dung lernen, Lehrwerke zu analysieren. Das Thema ,Lehrwerksanalyse® ist deshalb in
fast allen Ausbildungen obligatorisch. Kriterienkataloge zur Analyse von Lehrwerken
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sollen dabei helfen, wesentliche Aspekte des mit dem Lehrwerk geplanten Lehr- und
Lernprozesses vorab zu kliaren (vgl. Kast und Neuner 1994). In der Realitit erfolgt die
Auswabhl eines Lehrwerks allerdings kaum auf der Grundlage einer Lehrwerksanalyse. 1.
d. R. sind es die Schulen und Kurstriger, die bestimmen, welche Werke eingesetzt wer-
den. Ob und wie sich ein Lehrwerk bewahrt und welche Vermittlungs- und Lernprobleme
auftauchen (beispielsweise, weil die Progression zu steil oder das Ubungsangebot zu
schmal ist), lasst sich nur schwer vorab auf der Grundlage einer Lehrwerksanalyse vor-
hersagen. Befragungen von DaZ-Lehrenden, die wir in den letzten Jahren im Rahmen
von Fortbildungsveranstaltungen durchgefiihrt haben, bestitigten, dass die Lehrenden
die Vorziige und die Nachteile eines Lehrwerks im Gebrauch entdecken und nicht eine
systematische Analyse durchfithren. Besonders wichtig ist es deshalb fiir die Lehrenden,
vom Lehrwerk abhingige Méngel, die sich im Unterricht zeigen, selbststindig ,reparie-
ren‘ zu konnen. Das gilt insbesondere fiir das Ubungsangebot.

Zum schrittweisen Aufbau der Kommunikationsfahigkeit hat sich die Ubungstypolo-
gie zum kommunikativen Deutschunterricht von Neuner et al. (1981) bewahrt: Stufe A —
Ubungen zur Entwicklung und zur Uberpriifung von Verstehensleistungen (Heranfiihrung
an authentische Texte, TexterschlieBung, Textverstehen), Stufe B — Ubungen zur Grundle-
gung von Mitteilungsfiihigkeit (reproduktive Ubungen; Reproduktion sprachlicher Struk-
turen und Redemittel, stark gesteuerte Kommunikationssituationen, korrekte sprachliche
Form der AuBerungen), Stufe C — Ubungen zur Entwicklung von Mitteilungsfihigkeit
(reproduktive — produktive Ubungen; freiere Gestaltung der Kommunikationssituatio-
nen, offene, wenig gelenkte Ubungen), Stufe D — Ubungen zur Entfaltung freier Auferun-
gen (produktive Ubungen, Anregung zur sprachlichen Kommunikation, eigenstindige
Gestaltung der Kommunikationssituation). — Lehrende sollten iiberpriifen, ob in einer
Ubungssequenz bzw. einer Lektion alle vier Stufen vorhanden sind und ob die Fertig-
keitsbereiche, die gelernt werden sollen, auch wirklich geiibt werden.

Eine groBe Unterstiitzung kann der Faktor ,Lehren® durch ein Lehrerhandbuch erfah-
ren. Hier sind meist Vorschliage fiir Ubungen, Projekte, Differenzierungen, Medienge-
brauch, kontrastiv-linguistische Hinweise u.v.a.m. enthalten, die zur Verbesserung des
Unterrichts erheblich beitragen konnen.

6. Fazit

Die Beriicksichtigung der verschiedenen Faktoren im Bedingungsgefiige des DaZ-Ler-
nens verlangt zunéchst einmal eine gute Ausbildung der Lehrenden, denn diese werden
sich mit den verschiedenen Faktoren und ihrer Einschitzung in einem durch die Sprach-
lehr- und Sprachlernforschung abgesicherten wissenschaftlichen Kontext nur dann ausei-
nandersetzen, wenn sie dies in der Ausbildungsphase gelernt haben. Zweitens bedarf es
einer hohen Flexibilitiat auf Seiten der Lehrenden, wenn sie diese Faktoren im Blick
behalten und in ihrem Unterricht beriicksichtigen wollen. Drittens werden Lehrende, die
diese Faktoren ernst nehmen, das Bediirfnis haben, sich weiterzubilden, weil sie erken-
nen, dass jede Ausbildung nur erste Einblicke in ihr Tatigkeitsfeld liefert und dass die
Beschaftigung mit diesen Faktoren durchaus positive Auswirkungen auf ihre Tatigkeit
haben kann.

Einige der das Lehren beeinflussenden Faktoren betreffen den Unterricht zentral und
sollten in der Ausbildung deshalb besonders beachtet werden. Dazu gehoren Verfahren
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zur Sprachdiagnose und Sprachférderung, wobei letztere wieder mit didaktisch-methodi-
schen Fahigkeiten verbunden ist. Hier sollten in der Ausbildung Schwerpunkte gesetzt
werden.
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Wihrend sich bis Ende der 1990er Jahre in den meisten Landern der Bundesrepublik die
bildungspolitische und administrative Bezeichnung von Kindern und Jugendlichen mit
Einwanderungshintergrund an deren politischem Aufenthaltsstatus orientierte und diese
in den Statistiken und amtlichen Dokumenten als Kinder auslindischer Arbeitnehmer,
Aussiedlerkinder oder Kinder von Asylbewerbern bezeichnet wurden, gingen Anfang der
2000er Jahre viele deutsche Bundeslinder — #hnlich die Bildungsbehorden in Oster-
reich — dazu tiber, diese Gruppe als Kinder mit Migrationshintergrund zusammenzufassen
und sich an der Spracherwerbsbiografie zu orientieren, was verdeutlichen sollte, dass —
unabhdngig vom urspriinglichen Zuwanderungsgrund und dem rechtlichen Aufenthalts-
status — die Kinder ,,dhnliche Anforderungen in Bezug auf den Erwerb der deutschen
Sprache zu bewiltigen haben® (Gogolin, Neumann und Roth 2003: 63). Auch Charakte-
risierungen wie Kinder mit nichtdeutscher Herkunftssprache, Kinder mit anderer Erstspra-
che oder Kinder mit Deutsch als Zweitsprache sind weiterhin iiblich.
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1. Entwicklungen im vorschulischen Bereich

Die Thematik der sprachlichen Unterweisung und Forderung von Migranten in der deut-
schen Sprache konzentrierte sich bis Ende der 1990er Jahre auf schulische Kontexte. In
Folge der Veroffentlichung der internationalen PISA-Studie 2001 trat ein bildungspoliti-
scher Paradigmenwechsel ein, dessen wichtigstes Kennzeichen darin bestand, nunmehr
auch den vorschulischen Bereich in die Sprachférderung einzubeziehen, da sich zeigte,
dass eine bedeutende Zahl der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund zu
den Verlierern im deutschen und osterreichischen Bildungssystem gehort. Dass die Bil-
dungsintegration von Kindern mit Migrationshintergrund — auch von denen in der zwei-
ten bzw. dritten Einwanderergeneration — aufgrund fehlender bzw. nicht ausreichender
Deutschkenntnisse bereits in der vorschulischen Phase nicht in erwiinschtem Mal3e ge-
lingt, belegen auch die bundesweiten Ergebnisse der Schuleingangsuntersuchungen (vgl.
Engin 2003; vgl. auch Art. 6).

Der PISA-Schock bewirkte, dass die vorschulische Bildung und Erziehung in den
Blick der Bildungspolitik riickte. Die Ergebnisse wurden als Aufforderung verstanden,
die sprachliche Forderung insbesondere von Migrantenkindern bereits in der vorschuli-
schen Phase beginnen zu lassen. Ahnlich den schulischen Rahmenplinen wurden Bil-
dungs-/Orientierungspline fiir die vorschulische Bildung und Erziehung in Auftrag gege-
ben. Thre Entwicklung und Implementierung vollzieht sich in den verschiedenen Liandern
in unterschiedlichen Zeitrahmen: so lag in Osterreich Mitte 2008 erst der erste Teil des
Bildungsplans, der fiir die ,.frithe sprachliche Forderung fiir Kinder von 3—6 Jahren®
(kurz Bildungsplan-Anteil Sprache), vor; die Ausarbeitung des Gesamtplans, des ,,Lén-
deriibergreifenden Rahmenplans (Bildungsplans) fiir elementare Bildungseinrichtungen*
dauert gegenwirtig noch an. In Deutschland liegen seit Mitte der 2000er Jahre erste
Bildungs-/Orientierungspldne vor: Bayern stellte 2003 bzw. in seiner Endfassung 2005
einen Bildungs- und Erziehungsplan fertig. Von Nordrhein-Westfalen folgte wenig spater
eine Bildungsvereinbarung, Berlin erstellte 2004 einen Bildungs- und Orientierungsplan
und Rheinland-Pfalz entwarf eine Bildungsempfehlung. Diese unterstreichen alle mit
Nachdruck die Notwendigkeit einer Uberpriifung der kindlichen Sprachentwicklung so-
wie einer entsprechenden Forderung der deutschen Sprachkenntnisse insbesondere von
Kindern mit Migrationshintergrund in institutionellen Kontexten. Allerdings erfolgt die
Bezugnahme auf die Erstsprache der Kinder mit Migrationshintergrund und die Formu-
lierung von Lehrzielen fiir das Lernen des Deutschen als Zweitsprache in unterschied-
lichem MaBe. So verweisen insbesondere der Berliner Bildungs- und Orientierungsplan
(2004), der Bremer Rahmenplan fiir Bildung und Erziehung im Elementarbereich (2004),
der hessische Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder von 0 bis 10 Jahren (2007), der
rheinland-pfélzische Bildungs- und Entwicklungsplan (2004), das sachsen-anhaltinische
Bildungsprogramm fiir Kindertageseinrichtungen (2004) sowie der thiiringische Bildungs-
plan fiir Kinder bis 10 Jahre (2008) auf die in der Praxis vorliegende Mehrsprachigkeit
vieler Kindergartenkinder; sie wird als Chance und Reichtum gesehen. Des weiteren
empfehlen die aufgezidhlten Bundesldnder, die Erstsprachen der Kinder zu respektieren
und wertzuschitzen; der thiiringische Bildungsplan fiihrt aus, dass ,,der sichere Erwerb
ihrer Familiensprache ein unterstiitzender Faktor fiir den Erwerb des Deutschen als
Zweitsprache [ist]” (Thiiringer Kultusministerium 2008: 47), und der rheinland-pfalzische
formuliert als Aufgabe der Kindertagesstitten, ,,die deutsche Sprache der Kinder mit
dem Ziel, einen moglichst risikolosen Ubergang in die schulische Bildung zu ermogli-
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chen, [ist zu] fordern. Dies geschieht unter Beriicksichtigung der Mutter- bzw. Familien-
sprache sowie der Herkunftskultur der Kinder* (Ministerium fiir Bildung, Rheinland-
Pfalz 2004: 40).

Auch in den in verschiedenen Osterreichischen Bundeslindern gegenwértig noch im
Einsatz befindlichen Bildungspldnen wird auf die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der
Kinder mit Migrationshintergrund als Ressource verwiesen, mehr noch, ,,(...) stehen die
lebensweltliche Mehrsprachigkeit sowie das interkulturelle Lernen als Konzept und als
Bildungsziel im Vordergrund® (De Cillia und Krumm 2009:12). Im krassen Widerspruch
hierzu verhalten sich jedoch die am stirksten im Einsatz befindlichen Sprachstandsfest-
stellungsinstrumente BESK 4—5 (Beobachtungsbogen zur Erfassung der deutschen
Sprachkompetenz 4,5 bis 5-jahriger Kinder) sowie SSFB 4—5 (Sprachstandsfeststellungs-
bogen), welche die individuelle Mehrsprachigkeit der Kinder komplett ausblenden.

Als ein zentrales Lehrziel wird in den Bildungs-/Orientierungsplinen der Erwerb
sprachlicher Handlungskompetenz im Deutschen bewertet. Sie betonen, dass ,,Spracher-
werb ein komplexer, eigenaktiver, konstruktiver Prozess [ist]. Kinder lernen Sprache
nicht nur iiber Nachahmung, sondern bilden, zundchst unbewusst, eigenstindig Hypo-
thesen (...) wobei auch der Prozess des kindlichen Zweitsprachenerwerbs und die beson-
dere Rolle der Erstsprache (Muttersprache) bei Migrantenkindern zu beachten sind*
(Hessisches Sozialministerium / Hessisches Kultusministerium 2007: 66).

Eine unterschiedliche Vorgehensweise zwischen den Bildungs-/Orientierungsplanen
zeichnet sich auch hinsichtlich der Ausfiihrungen beziiglich der Sprachférderung im
Deutschen ab: einige Bildungs-/Orientierungspline beziehen sich zentral auf das Thema
und haben in der Zwischenzeit umfangreiche Handreichungen vorgelegt, so Niedersach-
sen: Handreichung Fit in Deutsch 2003; Berliner Senatsverwaltung: Handreichung
Deutsch plus 2005; Ministerium fiir Bildung und Frauen des Landes Schleswig-Holstein:
Erfolgreich starten. Integratives Sprachforderkonzept 2007; Ministerium fiir Generatio-
nen, Familie, Frauen und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen: Delfin 4 —
Sprachforderorientierungen 2008). Andere Bildungs-/Orientierungspline, wie beispiels-
weise der bayerische, behandeln das Thema nur am Rande und allgemein.

Im gegenwiirtig in Osterreich erarbeiteten ,,Linderiibergreifenden Rahmenplan (Bil-
dungsplan) fiir elementare Bildungseinrichtungen* bildet die Sprachférderung einen
zentralen Aspekt; ihr ist der gesamte erste Teil des Bildungsplans (Bildungsplan-Anteil
Sprache), der bereits ausgearbeitet vorliegt, gewidmet.

Bereits vor der Fertigstellung der Bildungs-/Orientierungspldne beschlossen nahezu
alle deutschen Bundesldnder — mit Verweis auf die Ergebnisse von Schuleingangsunter-
suchungen — die Durchfithrung von Sprachstandserhebungsverfahren sowie daran an-
kniipfend die Entwicklung und Implementierung von SprachférdermaBnahmen bzw.
-programmen. Bayern, Berlin, Bremen, Hamburg und Niedersachsen setzten dieses Vor-
haben bereits Anfang der 2000er Jahre in der Weise um, dass sie selbst Verfahren entwi-
ckelten. Andere Bundeslédnder bendtigten fiir die Konzeption und Implementierung mehr
Zeit. Das DELFIN 4-Screening ist in Nordrhein-Westfalen seit 2008 flichendeckend ver-
bindlich im Einsatz. Baden-Wiirttemberg empfiehlt bis zur flichendeckenden Einfithrung
des eigenen Verfahrens den Einsatz verschiedener auf dem Markt befindlicher Instru-
mente (vgl. Fried 2004: 27; vgl. auch Art. 146).

Bis auf Bayern und Baden-Wiirttemberg sind alle deutschen Bundeslander dazu iiber-
gegangen, entweder in der vorschulischen Phase, d. h. im Rahmen des Kindergartenbe-
suchs, oder zur Schuleingangsuntersuchung die Deutschkenntnisse aller Kinder mit und
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ohne Migrationshintergrund zu {iberpriifen und darauf aufbauend SprachférdermaBnah-
men einzuleiten. Diese Sprachférderprogramme finden in Berlin, Niedersachsen und
Hessen in Vorlaufkursen im Umfang von 10 bzw. 12 Monaten vor der Einschulung statt.
Hamburg hat fiir betroffene Kinder Vorschulklassen an Kindertagesstitten eingerichtet,
in denen seit 2006 ein verléssliches fiinfstiindiges Unterrichtsangebot an fiinf Wochenta-
gen durchgefithrt wird (vgl. Vorblatt zur Senatsdrucksache Nr. 2005/0706 vom 15. 06.
2005). In Schleswig-Holstein ist die Sprachférderung in den tdglichen Kindergartenalltag
integriert, wo die Kinder eine intensive Sprachschulung in den Monaten zwischen Ein-
schulungsgesprich und Schulbeginn iiber einen Zeitraum von 20 Wochen Stunden erhal-
ten (Ministerium fiir Bildung ... Schleswig-Holstein 2007:5).

Auch in Osterreich traten in den vergangen Jahren beziiglich der Feststellung der
Deutschkenntnisse von Schulanfdngern zur Einschulung neue Regelungen in Kraft. Wur-
den bis 2008 die Deutschkenntnisse bei der Schulanmeldung seitens der Schulleitung mit
Hilfe von zu diesem Zweck formulierten Deutschstandards festgestellt, werden sie kiinf-
tig auf der Grundlage der ,,Vereinbarung gemal3 Art. 15a B-VG zur frithen Sprachforde-
rung” (De Cillia und Krumm 2009: 6) bereits 15 Monate vor der Einschulung mit dem
Ziel einer daran anschlieBenden Forderphase diagnostiziert.

Die verschiedenen deutschsprachigen Kantone in der Schweiz haben sich unter Feder-
fiihrung des Kantons Ziirich ebenfalls darauf geeinigt, ab dem Schuljahr 2008/09 die
Deutschkenntnisse von Kindern beim Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule
mittels eines geeigneten Sprachstandserhebungsverfahrens zu messen (vgl. Bildungsdirek-
tion Kanton Ziirich 2007: 7). Ein groBeres Gewicht als der Sprachstandserhebung wird
seitens der Bildungsverantwortlichen jedoch der im Kindergarten von Anbeginn anset-
zenden Sprachforderung durch entsprechend qualifiziertes und professionalisiertes Per-
sonal beigemessen. Die kantonale Regelung in Ziirich schreibt beispielsweise vor, dass
die kindliche Sprachentwicklung kontinuierlich begleitet wird und eine Reflexion der
Entwicklungen im pddagogischen Team stattfindet (vgl. Bildungsdirektion Kanton Zii-
rich 2007: 8f.).

Einige in Deutschland im Einsatz befindliche Sprachstandserhebungsverfahren wur-
den seit ihrer Implementierung kontinuierlich evaluiert und iiberarbeitet. Hierzu zdhlen
das Bayerische DaZ-Screening, Fit in Deutsch, HAVAS 5 und DELFIN 4. Evaluiert wur-
den bisher auch die Sprachférderansédtze SPRINT in Schleswig-Holstein und Sag’ mal
was in Baden-Wiirttemberg sowie die Vorlaufkurse in Niedersachsen. Die — personell
wie zeitlich — aufwendige Beschiftigung mit Sprachstanderhebungsverfahren sowie
Sprachférdermodellen macht deutlich, wie schwierig es fiir die Verantwortlichen ist, ein
passgenaues Sprachférderkonzept zu formulieren bzw. Verfahren zu entwickeln, die er-
lauben, im Sinne der Giitekriterien valide und im Sinne der Sprachsozialisation der Mi-
grantenkinder einigermaBen objektive Ergebnisse zu liefern, die wiederum die Grundlage
fiir die Sprachférder-Curricula bilden.

Zusammenfassend ldsst sich fiir den vorschulischen Bereich hinsichtlich der Entwick-
lung und Implementierung von Bildungs- und Orientierungspldnen sowie von Sprach-
standserhebungsverfahren und Sprachférderprogrammen festhalten, dass sie ,,aus pada-
gogischen Kontexten institutioneller Bildung heraus entstanden®“ (Gogolin, Neumann
und Roth 2003: 81), geleitet vom Ziel der Praktikabilitit und Handhabbarkeit hinsicht-
lich Umfang, Durchfithrbarkeit und Personal. Als positiv und zukunftsweisend ist der
Umstand zu bewerten, dass in die Weiterentwicklung die Ergebnisse der begleitenden
Evaluationen einbezogen werden, wodurch ein entscheidender Beitrag zur Verbesserung
der Testgiitekriterien erwartet werden kann (vgl. Gogolin, Neumann und Roth 2003: 82).
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Es wird abzuwarten bleiben, ob es in Deutschland mittel- und langfristig zu einer
landeriibergreifenden Angleichung bzw. Abstimmung hinsichtlich der verwendeten
Sprachstandserhebungsverfahren und Sprachférderprogramme sowie der Formulierung
einheitlicher Curricula kommen wird bzw. wie weit sich in Osterreich und der Schweiz
trotz der foderalen Strukturen landesweite Konzepte durchsetzen. Entscheidenden Ein-
fluss auf solche Entwicklungen wird die Publikation von Evaluationsergebnissen einzel-
ner Verfahren haben, die verldssliche Auskunft iiber die Effektivitit und Nachhaltigkeit
dieser erlauben werden (vgl. z. B. Klingner 2006: 10f.).

2. Entwicklungen im schulischen Bereich

Die Ergebnisse der PISA- und IGLU-Studien fithrten auch dazu, dass sich der bildungs-
politische Blick auf eine nachhaltigere Forderung von Kindern mit Zweitsprache
Deutsch in schulischen Kontexten richtete (vgl. Art. 6—8). Die Notwendigkeit einer im
vorschulischen Bereich beginnenden und die Schullaufbahn durchziehenden Deutschfor-
derung wird immer stirker auch in demografischer Hinsicht relevant: Nach offiziellen
Zahlen des ,,Konsortium Bildungsberichterstattung® haben in Deutschland bereits 2005
ein Drittel der Kinder in der Altersgruppe 0 bis 6 Jahre einen Migrationshintergrund,
von denen die meisten Deutsch als Zweitsprache systematisch erst in institutionellen
Strukturen erlernen (vgl. Deutsches Jugendinstitut 2001).

2.1. Rahmenpldne fir Deutsch als Zweitsprache

Seit Anfang 2000 sind in mehreren deutschen Bundeslindern und in Osterreich neue
Lehr-/Rahmenpléne fiir den Bereich Deutsch als Zweitsprache entwickelt und implemen-
tiert worden. Der in Deutschland am weitesten verbreitete ist der vom Bayerischen
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2001 herausgegebene Lehrplan Deutsch als
Zweitsprache, der in den beiden Bundeslindern Berlin und Niedersachsen seit 2002 und
im Land Thiiringen seit 2003 in seinen besonderen Teilen unverdndert, jeweils erginzt
um einen landesspezifischen Teil, verwendet wird. Dieser soll im Folgenden exemplarisch
vorgestellt werden: Er ist in seinen besonderen Teilen in unterschiedliche Lernfelder so-
wohl fiir die Grundschule als auch fiir weiterfithrende Schulen, jeweils nach Grund-
und Aufbaukurs, differenziert: ,,Jedes Lernfeld wird durch Kerninhalte, lexikalische und
syntaktische Mittel sowie Vorschlage fiir Schiileraktivititen zum Spracherwerb struktu-
riert. Der Lehrplan ist als Grundlage fiir verschiedene Unterrichtsformen konzipiert, die
von Ubergangs- und Eingliederungsklassen iiber Intensivkurse bis hin zum Férderunter-
richt in Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen reichen. Anders als der sidchsische
Lehrplan verfolgt er keine explizite Eingliederungsplanung® (Gogolin, Neumann und
Roth 2003: 68f.). Der Lehr-/Rahmenplan basiert auf drei grundlegenden Zielen: Die
Lernenden stehen im Mittelpunkt; der Spracherwerb ist als interaktiver Prozess angelegt
und er findet als interkulturelles Lernen statt (vgl. Rdsch 2009). In seiner Berliner Version
wird eine enge Beziechung zur Berliner Handreichung Deutsch als Zweitsprache und dem
dort entwickelten Unterrichtskonzept hergestellt, welche folgende Lehrziele enthilt (vgl.
Rosch 2009):
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— Ziele, Aufgaben und Lerninhalte konzentrieren sich auf sprachliche, kommunikative
und interkulturelle Aspekte und benennen zu entwickelnde Lernstrategien.

— Konzept des integrativen Sprachunterrichts / Sprache entdeckender Deutsch-als-
Zweitsprache-Unterricht.

— Planungsmodelle

— Darstellung einer sprachlichen Progression nach Kompetenzstufen

— Uberblick iiber Besonderheiten der deutschen Sprache.

Das zahlenmaBig grofte deutsche Bundesland, Nordrhein-Westfalen, hat gegenwartig
noch keinen DaZ-Lehr-/Rahmenplan; statt dessen wurden in den vergangenen Jahrzehn-
ten fiir den schulischen Deutschforderunterricht eine Reihe von Handreichungen publi-
ziert, von denen die erste — Empfehlungen fiir den Unterricht auslindischer Schiiler
Deutsch als Zweitsprache — 1983 erschien und noch heute im Einsatz ist und die erste
ihrer Art bundesweit war. Die curricularen Lehrziele in den Handreichungen konzentrie-
ren sich auf den Erwerb einer den Klassenstufen entsprechenden Lese- und Schreibkom-
petenz, Erwerb von Kenntnissen der grammatischen Progression des Deutschen, der Ver-
mittlung kommunikativer Kompetenzen sowie kontrastiv angelegte Vergleiche zwischen
ausgewdhlten Herkunftssprachen und dem Deutschen. Die aktuelle Handreichung von
2008 formuliert als zentrales curriculares Lehrziel die Entwicklung eines individuellen
Forderplans auf der Grundlage entsprechender Sprachstandsdiagnoseverfahren.

Auch in Osterreich wurden zu den in verschiedenen Schulstufen und Schularten vor-
handenen Lehr-/Rahmenplanen fiir das Fach Deutsch erginzende Ausfiihrungen
,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache* bzw. ,,Beson-
dere didaktische Grundsitze, wenn Deutsch Zweitsprache ist™ herausgegeben, nach de-
nen Schiiler mit nicht ausreichenden Sprachkenntnissen Deutschférderung im Umfang
von bis zwolf Unterrichtsstunden erhalten kénnen (vgl. BMUKK 2007: 31).

Ahnlich wie in Deutschland und Osterreich ist auch in der Schweiz Bildungspolitik
dezentral organisiert und untersteht der Verantwortung der jeweiligen kantonalen Zu-
standigkeit. Da sich die Schweiz jedoch als ein mehrsprachiges Land mit vier offiziellen
und verfassungsrechtlich geschiitzten Landessprachen versteht, hat die (bildungs)politi-
sche Auseinandersetzung und Forderung von migrationsbedingter Zwei-/Mehrsprachig-
keit eine andere Qualitit und fand und findet einen anderen padagogisch-institutionellen
Niederschlag (vgl. EKD 2004).

In der Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund in
Deutsch als Zweitsprache sticht insbesondere der Kanton Ziirich hervor und kann mit
seinem Programm ,,QUIMS® (Sprachférderung und Qualitit in Schulen mit besonders
multikultureller Zusammensetzung) als Vorreiter fiir die anderen deutschsprachigen
Schweizer Kantone angesehen werden. Hierbei handelt sich um ein kantonweites Schul-
entwicklungsprogramm, welches sich an Schulen mit einem hohen Anteil an Schiilerin-
nen und Schiilern mit Migrationshintergrund aus sozial benachteiligten Elternhdusern
richtet und bei der die Forderung sowohl von Deutsch als Zweitsprache als auch der
Herkunftssprachen im Zentrum steht (vgl. Bildungsdirektion Kanton Ziirich 2007:15).
Der DaZ-Unterricht wird von Lehrkriften erteilt, die zu diesem Zweck entweder einen
Zertifikatslehrgang oder einen Nachdiplomkurs mit 450 Stunden Lernzeit durchlaufen
haben oder mindestens ,.eine Einfiihrung in die DaZ-Didaktik von 10 Tagen Dauer®
absolvierten (Bildungsdirektion Kanton Ziirich 2007: 7).
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Die Grundlage fiir die Deutschforderung bilden Handreichungen wie folgende:

— ,,Qualitét in multikulturellen Schulen QUIMS® (2006)

— ,,Sprachférderung fiir eine mehrsprachige Schiilerschaft™ (2007),

— Handreichung Sprachférderung in der Schulprogrammarbeit mit Fokus auf Deutsch
fiir alle und Deutsch als Zweitsprache (2007)

— ,,sims — Sprachférderung in mehrsprachigen Schulen® (2007)

Diese Handreichungen sind durch umfangreiche didaktische Umsetzungsvorschlige ge-
kennzeichnet.

2.2. Organisatorische Rahmenbedingungen

In Deutschland findet der Sprachférderunterricht auf der Grundlage der jeweils bewillig-
ten Lehr-/Rahmenpline sowie Handreichungen entweder in Forderklassen, in Uber-
gangs- und Eingliederungsklassen, in Vorbereitungsgruppen, Vorbereitungsklassen, Vor-
bereitungsklassen mit berufspraktischen Aspekten oder in Regelklassen statt (Rdsch
2009; Gogolin, Neumann und Roth 2003: 69). Schleswig-Holstein unterstiitzt dariiber
hinaus seit 2008 die Bildung von Deutsch-als-Zweitsprache-Zentren, die in der Praxis
schulische Netzwerke darstellen, ,,die in einem dafiir festgelegten Einzugsbereich Sprach-
forderangebote fiir interne und externe Schiilerinnen und Schiiler anbietet. Bisher konn-
ten 49 DaZ-Zentren mit entsprechenden Sprachférderangeboten installiert werden® (Mi-
nisterium fiir Bildung, Schleswig-Holstein 2008: 6).

Fiir Osterreich existieren unterschiedliche Sprachférderprogramme. In dem ,,Wiener
Modell der Sprachférderung 1+1% ist vorgesehen, beginnend mit dem Schuljahr 2009/
10 Erstklédssler mit nicht ausreichenden Deutschkenntnissen nicht mehr in Regelklassen
zu beschulen, sondern Vorschulklassen zuzuweisen, in denen sie gemeinsam mit nicht-
schulreifen Kindern unterwiesen werden sollen, was nach Ansicht von Bildungsexperten
eine schulische Segregation dieser Kinder von Anbeginn bedeutet (vgl. De Cillia und
Krumm 2009: 11).

In den verschiedenen Kantonen der Schweiz wird Sprachférderung entweder im Rah-
men des Regelunterrichts oder aber ergdnzend hierzu erteilt. Beispielsweise kennzeichnet
sich der Kanton Ziirich durch folgende amtliche Ausfithrungen (vgl. Bildungsdirektion
Kanton Ziirich 2007: 7f.):

,»— Der Kanton regelt, dass ab dem Kindergarten und in allen Schulstufen eine gezielte
Sprachférderung in DaZ fiir einzelne Lernende und Gruppen, die dies notig haben, statt-
findet. Die DaZ-Forderung, die entweder den Regelunterricht ergdnzt oder in diesen
integriert ist, wird durch eine qualifizierte DaZ-Lehrperson erteilt.

— Der Kanton definiert stufeniibergreifend und wo nétig fiir einzelne Stufen (Kindergar-
ten bis Sekundarstufe 2) Ziele, Anspruchsberechtigte, Mittel (Stundendotation und Fi-
nanzierung), Qualitit und Evaluation des zusitzlichen DaZ-Unterrichts. Fiir DaZ-An-
fanger wird ein intensiver DaZ-Anfangsunterricht, fiir andere DaZ-Lernende ein DaZ-
Aufbauunterricht vorgesehen.*

Die hohe Bedeutung, welche der Sprachférderung in den verschiedenen Schweizer Kan-
tonen, insbesondere im Kanton Ziirich, beigemessen wird, ldsst sich auch daran erken-
nen, dass von politischer Seite die finanzielle Absicherung des DaZ-Unterrichts und an-
derer DaZ-MaBinahmen sowie deren personelle Ausstattung hochste Prioritidt genief3t.
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3. Ausblick

Die Entwicklungen seit Anfang 2000 zeigen, dass nahezu alle deutschen Bundeslander
und Osterreich dazu iibergegangen sind, der Férderung der Sprachkenntnisse bei Kin-
dern mit Deutsch als Zweitsprache eine Sprachstandsdiagnose voranstellen. In der Zwi-
schenzeit haben Bundeslander wie Hamburg und Schleswig-Holstein Sprachférderpro-
gramme implementiert, welche die Ergebnisse der Sprachstandsdiagnose zur Grundlage
nehmen. In Berlin und Hamburg werden die Deutsch-als-Zweitsprache-Curricula und
Sprachforderprogramme im Sinne der Nachhaltigkeit als durchgingiges — d. h. alle Bil-
dungsinstitutionen umfassendes — Konzept umgesetzt und die Qualitdt durch Bildungs-
standards sichergestellt (Behorde fiir Bildung, Hamburg 2008a: 5; Senatsverwaltung fiir
Bildung, Berlin 2009: 8). Einen entscheidenden Beitrag fiir diese Entwicklung leistete
das von der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung
(BLK) zwischen 2004—2009 geforderte Modellversuchsprogramm ,,Férderung von Kin-
dern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund FORMIG*, an dem zehn Bundeslin-
der teilnahmen und dessen Ziel darin bestand, in den beteiligten Bundesldndern ,,innova-
tive Ansétze zur Optimierung von sprachlicher Bildung und Férderung (weiter) zu entwi-
ckeln, zu evaluieren, fiir einen Transfer guter Praxis zu sorgen sowie Ergebnisse fiir die
Bildungsplanung bereitzustellen* (vgl. www.blk-foermig.uni-hamburg.de).

Trotz der positiven Entwicklungen der letzten Jahre sind noch einige Desiderata zu
beklagen. So ist vielfach die Zahl der Lehrkrifte, die Kinder mit Deutsch als Zweitspra-
che unterrichtlich fordern (kénnen), noch zu gering; ebenfalls unzureichend ist die Zahl
derer, die bisher eine entsprechende didaktische Forderkompetenz im Rahmen von Fort-/
Weiterbildungen erworben haben. Weiterhin ist Deutsch als Zweitsprache immer noch
nicht {iberall verpflichtender Bestandteil des Lehramtsstudiums. Oft gibt es lediglich ein
bis zwei Pflichtseminare von geringem zeitlichem Umfang oder relativ kurze, nicht ver-
pflichtende Zusatzstudien (vgl. Art. 149 und 151). Die Bezugnahme auf die Erst/-Her-
kunftssprachen der Schiilerinnen und Schiiler findet in den meisten Lehramtsstudiengin-
gen ebenfalls nicht statt; damit fehlen angehenden Lehrkriften linguistische und didakti-
sche Kenntnisse hinsichtlich der Fehlerschwerpunkte der Schiilerinnen und Schiiler im
Deutschen.

Der Nachweis der Effektivitdt laufender Sprachférderprogramme steht noch aus. Es
ist daher in den kommenden Jahren verstiarkt das Augenmerk auf die Quoten der erziel-
ten hoherqualifizierenden Schulabschliisse durch Schiiler und Schiilerinnen mit Migrati-
onshintergrund zu richten, um zu sehen, ob sich die Bildungsintegration dieser verbes-
sert hat.

Deutlich ist, dass die Frage einer erfolgreichen Bildungsintegration von Schiilerinnen
und Schiilern mit Migrationshintergrund in den kommenden Jahren massiv an Bedeu-
tung gewinnen wird. Angesichts der Tatsache, dass ausreichende Deutschkenntnisse der
wichtigste Pradiktor fiir den Bildungserfolg sind (vgl. Stanat 2003), wird die (Wei-
ter-)Entwicklung von Deutsch-als-Zweitsprache-Rahmenplanen sowie darauf aufbauen-
den Sprachférderprogrammen sowohl auf der Ebene von Wissenschaft als auch auf der
Ebene der Bildungspraxis noch stiarkere Dringlichkeit erhalten. Die Bildungspolitik lasst
bisher positive Zeichen in diese Richtung teilweise noch vermissen, was als fahrlédssige
Ausblendung der Thematik interpretiert werden kann.
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. Integrationskurs: Definition und Zustdndigkeiten

Als Integrationskurse werden Kurse bezeichnet, die nach gesetzlichen Vorgaben fiir er-
wachsene Migrantinnen und Migranten verpflichtend zum Erwerb von Aufenthaltstiteln
erforderlich sind (vgl. auch Art. 10). In Deutschland handelt es sich um Deutsch als
Zweitsprache-, Alphabetisierungs- und Orientierungskurse, die durch den Bund im Rah-
men des Zuwanderungsgesetzes gefordert werden. Die Kurse werden durch das dem
Bundesministerium des Innern unterstellte Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge
(BAMF) verwaltet, das sie von privaten und O6ffentlichen Trégern durchfiihren lasst. In
Osterreich werden Integrationskurse, d. h. Deutsch- und Alphabetisierungskurse, durch
das Niederlassungs- und Aufenthaltsgesetz fiir Migranten und zur Erlangung der Staats-
biirgerschaft vorgeschrieben und vom dem o&sterreichischen Innenministerium zugeord-
neten Osterreichischen Integrationsfonds (OIF) administriert, der seinerseits Triger fiir
die Durchfithrung der Kurse zertifiziert.

2. Der Integrationskurs als Erbe der bundesdeutschen
Sprachforderung

Die Integrationskurse traten 2005 das Erbe einer bereits fast 30 Jahre existierenden,
allerdings bundesweit extrem uneinheitlichen Deutschférderung fiir Zugewanderte an.
Sie basierten auf dem sog. ,,Gesamtsprachforderkonzept™, das in den 1990er-Jahren die
bis dahin von verschiedenen Behorden verwalteten und unterschiedlich ausgestatteten
Sprachkursangebote fiir nach ihrem Aufenthaltsstatus differenzierte Zuwanderergruppen
(vgl. Krekeler 2001: 20) zusammenfasste. Zuvor hatte es vereinzelt Planungshilfen fiir
den Unterricht, Lehrwerke und Lehrwerksgutachten, auch Fortbildungsangebote, eine
Vielzahl von Tragern und Kursleitende unterschiedlichster Erfahrung und Qualifikation
gegeben, ein iibergreifendes, fiir alle geltendes Curriculum fiir Deutsch als Zweitsprache
existierte jedoch nicht. Dafiir gab es mehrere Griinde: Einerseits war von Seiten der
fordernden Ministerien mehr Aufmerksamkeit auf die Verwaltung und Kontrolle 6ffentli-
cher Mittel als auf curriculare und didaktische Fragen gelegt worden, andererseits hatte
aber auch die Praxis wenig Interesse an einem einheitlichen Unterrichtsplan geduf3ert.
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Angesichts der groBen Heterogenitit der Zielgruppe ging das Bestreben vor Ort eher
dahin, ein ,,Lerner-differenziertes Lernangebot (vgl. Barkowski 1982: 215) bereitzustel-
len, um ,,die nichtlineare Sprachentwicklung, die unterschiedlichen Lernerfahrungen und
die verschiedenen Bediirfnisse und Interessen® (Krumm 2007: 170) der Zugewanderten
zu beriicksichtigen.

Eine wichtige Rolle spielte auch die Tatsache, dass eine Klarung dessen, was die
Deutsch als Zweitsprache-Forderung fiir Erwachsene curricular bedeutete (einschlieflich
einer klaren inhaltlichen Trennung von Deutsch als Zweit- und Deutsch als Fremdspra-
che) noch ausstand und zu diesem Zeitpunkt weder durch die zerstiickelte Praxis der
Sprachforderung noch durch die wissenschaftliche Diskussion erbracht wurde. Seit dem
Handbuch fiir den Deutschunterricht mit Arbeitsmigranten (Barkowski, Harnisch und
Kumm 1986?) waren keine umfassenden wissenschaftlichen Untersuchungen zur Deutsch-
didaktik fiir Zugewanderte mehr erschienen. Die Zeitschrift Deutsch lernen hatte sich
zwar als Forum fiir Deutsch als Zweitsprache positioniert, grundsitzliche Fragen waren
jedoch noch ungelost: ,,Wissen wir genug dariiber, wie im Ausland und im Inland gelernt
wird und gelernt werden kann? Was ist noch zu tun, um praxisrelevante Erkenntnisse
dariiber zu gewinnen, wie gesteuertes Lernen und ungesteuerter Erwerb tatsichlich for-
derlich oder hinderlich ineinander greifen (...)? Wie hdngen Sprache und Integration,
Sprache und Lebensperspektiven miteinander zusammen?* fragte Reich (2002: 2). Um
solche und andere Fragen neu aufzugreifen und dabei die Vorarbeiten und Kenntnisse
aus der Praxis der zuriickliegenden Jahre zu integrieren, hitte es kaum einen giinstigeren
Zeitpunkt als die Einfiihrung der Integrationskurse geben konnen. Eine umfassende
Sprachbedarfsanalyse mit ,,einer Untersuchung der Sprachlerngeschichten und der Le-
bens- und Lernkontexte der MigrantInnen® (Krumm 2007: 171) bot sich an. Der Sprach-
bedarf von Zugewanderten wurde jedoch als weitgehend bekannt und verstanden ange-
nommen. Man bezog sich auf

— den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat 2001) als
zunichst ausreichende Basis fiir den Unterricht,

— vorangegangene Evaluationen der deutschen Sprachkursforderung (Social Consult
GmbH 1998 und 1999),

— Erfahrungen von Tréagervertretern in der ,,Bewertungskommission, einem Experten-
gremium, das das Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge berat.

3. Integrationskurse: Die Phase der Implementierung

»Ausliander sollen (...) mit den Lebensverhiltnissen im Bundesgebiet so weit vertraut
werden, dass sie ohne die Hilfe oder Vermittlung Dritter in allen Angelegenheiten des
taglichen Lebens selbststindig handeln konnen.” (Bundesregierung und Bundesministe-
rium des Innern 2004a: 1964). Dieses im deutschen Zuwanderungsgesetz verankerte poli-
tische Ziel wird spater unter Bezug auf die Lernzielbeschreibungen und Priifungen des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen prizisiert: ,,Uber ausreichende
Kenntnisse der deutschen Sprache nach Absatz 1 Nr. 1 verfiigt, wer sich im téglichen
Leben in seiner Umgebung selbstidndig sprachlich zurechtfinden und entsprechend sei-
nem Alter und Bildungsstand ein Gesprach fithren und sich schriftlich ausdriicken kann
(Niveau B1 des Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens fiir Sprachen).” (Bundes-
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regierung und Bundesministerium des Innern 2007: 2787). In der Osterreichischen Integ-
rationsvereinbarung wird in vergleichbarer Weise Integration mit der Beherrschung der
deutschen Sprache gleichgesetzt und wird zur Operationalisierung auf den Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmen Bezug genommen.

3.1. Teilnehmende: Anspruch, Berechtigung und Verpflichtung

Einen auf zwei Jahre befristeten, gesetzlichen Teilnahmeanspruch haben in Deutschland
Neuzuwandernde, die sich dauerhaft im Bundesgebiet aufhalten, sowie Spataussiedler
und Spétaussiedlerinnen und deren Familienangehorige, wenn sie nach dem 1. Januar
2005 nach Deutschland gekommen sind. Zugewanderte, die bereits ldnger in Deutsch-
land leben, Biirger der Europaischen Union und deutsche Staatsbiirger sind teilnahmebe-
rechtigt, wenn sie nicht iiber ausreichende Kenntnisse der deutschen Sprache verfiigen
und soweit Kursplitze verfiigbar sind. Teilnahmeverpflichtet wiederum sind Zuwanderer,
denen eine besondere ,,Integrationsbediirftigkeit™ (Bundesregierung und Bundesministe-
rium des Innern 2004b: 3371) attestiert wird. Keine Teilnahmeberechtigung haben Kinder,
Jugendliche und junge Erwachsene, die einer schulischen Ausbildung nachgehen, und
Neuzuwanderer mit erkennbar geringem Integrationsbedarf.

Fiir den Gesetzgeber ist das wichtigste differenzierende Kriterium im Hinblick auf
den Teilnahmeanspruch der Integrationsbedarf. Insbesondere Eltern minderjihriger Kin-
der, die sich nicht auf einfache Art in deutscher Sprache verstindigen konnen und die
auf staatliche Hilfen angewiesen sind, um ihr Leben in Deutschland aufzunehmen, gelten
als integrationsbediirftig. Andererseits wird von ,erkennbar geringem Integrationsbe-
darf* (Bundesregierung und Bundesministerium des Innern 2004b: 3370) ausgegangen,
wenn der/die Zugewanderte einen Hochschul- oder Fachhochschulabschluss oder ver-
gleichbare Qualifikation vorweisen kann. Integrationsbedarf reflektiert und benennt hier
keine personliche BedarfsduBerung, sondern spiegelt die AuBlensicht, d.h. ob sich der/
die Zugewanderte voraussichtlich ohne staatliche Hilfe in das deutsche (Arbeits-)Leben
eingliedern wird.

Ahnlich verhilt es sich auch in Osterreich, wo Migranten mit am Arbeitsmarkt er-
wiinschten Qualifikationen, d. h. Inhaber der sog. ,,Niederlassungsbewilligung — Schliis-
selkraft”, und deren Familienangehorige von der Erfiillung der Integrationsvereinbarung
ausgenommen sind.

3.2. Heterogenitat der Zielgruppe

Der betrachtlichen Heterogenitit der Zielgruppe wird im Konzept fiir einen bundesweiten
Integrationskurs, das die Integrationskursverordnung weiter operationalisiert, durchaus
Raum eingerdumt. Als Konsequenz wird auf die Notwendigkeit einer Kursdifferenzie-
rung nach Leistung hingewiesen. Entsprechend der personlichen Voraussetzungen der
Kursteilnehmer sollen ,,Kurse mit langsamer, durchschnittlicher und schneller Progres-
sion“ (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 2005a: 8) gebildet werden. Weiterhin
werden spezielle Zielgruppen definiert, fiir die ,,ein besonderer Unterricht oder ein erhoh-
ter Betreuungsaufwand erforderlich ist“ (Bundesregierung und Bundesministerium des
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Innern 2004b: 3373) und die daher in der Ausgestaltung des Integrationskurses besondere
Beriicksichtigung finden:

— Zugewanderte mit Alphabetisierungsbedarf,

— Frauen bzw. Eltern, die aus familidren oder kulturellen Griinden keinen allgemeinen
Integrationskurs besuchen konnen,

— nicht mehr schulpflichtige junge Erwachsene (bis 27 Jahre), die sich auf den Besuch
weiterfilhrender Schulen oder Hochschulen bzw. die Aufnahme einer Ausbildung vor-
bereiten,

— Zugewanderte, die seit ldngerer Zeit in Deutschland leben, ihre Deutschkenntnisse
jedoch im auBerunterrichtlichen Sprachkontakt erworben haben.

Es wiren viele andere differenzierende Kriterien zu nennen, denn die Zielgruppe ist durch
besondere Heterogenitit gekennzeichnet: Ausgangssprachen, Alter, Lebensumstinde,
Motivation, Zielsprachenkontakt und viele mehr. Forschung dazu, welchen (unterschied-
lichen) Lernbedarf diese unterschiedlichen Menschen haben und welcher Unterricht fiir
sie angemessen ist, steht weitgehend aus.

Im Rahmencurriculum fiir den Osterreichischen Integrationskurs wird keine Aullen-
differenzierung gefordert. Der Unterricht hat vielmehr ,,durch seine Methodik der Viel-
falt der Lerntypen gerecht zu werden und unter Bedachtnahme auf die Binnendifferenzie-
rung Raum fiir die Kursteilnehmer zu schaffen, damit sich diese durch den Unterricht
personliche Interessensprofile und Handlungsspielriume erarbeiten konnen.* (Bundes-
ministerin fiir Inneres 2005b: Anlage B)

3.3. Grundstruktur des Integrationskurses

Der deutsche Integrationskurs umfasst einen Deutschkurs von 600 Unterrichtseinheiten
(UE), unterteilt in einen Basis- und einen Aufbausprachkurs (mit jeweils drei Modulen
a 100 UE). An den Deutschkursteil schlieBt ein Orientierungskurs von 45 Unterrichtsein-
heiten zur Vermittlung von Grundkenntnissen iiber die deutsche Rechtsordnung, Kultur
und Geschichte an. Im Vergleich dazu hat der Osterreichische Integrationskurs mit 300
(urspriinglich sogar nur 100) UE und einem vorgelagerten Alphabetisierungsmodul von
75 UE einen erheblich geringeren Forderumfang. Die Ziele und Inhalte des deutschen
Integrationskurses orientieren sich am Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir
Sprachen. Im Basissprachkurs sollen die Teilnehmer Kenntnisse und Fahigkeiten erwer-
ben, die hier mit dem Niveau A2, im Aufbausprachkurs solche, diec mit dem Niveau
B1 definiert sind. Der thematische Schwerpunkt im Sprachkurs soll aber auch auf der
»Alltagsorientierung beziechungsweise auf der Vermittlung von Alltagswissen® liegen
(Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 2005a: 9). Methodisch wird Wert auf erwach-
senengerechtes Lernen, Teilnehmerorientierung, einen partnerschaftlichen Umgang der
Lernenden und Lehrenden und die Forderung der Eigenverantwortung gelegt. Dass sich
hier ein Dilemma ergibt, zeigt sich beispielsweise an den angefithrten Themenlisten, die
sich nur geringfiigig von denen unterscheiden, die der Gemeinsame Europdische Referenz-
rahmen fiir Sprachen ,.fiir voriibergehende Besucher, die voraussichtlich nicht am Berufs-
und Bildungsleben des Landes teilnehmen werden (Europarat 2001: 58), nennt. Zahlrei-
che Fragen sind hier noch ungeldst: Wie verhilt sich die Alltagsorientierung der Kurse zu
deren Priifungszielen? Wie ist das unterrichtliche mit dem auBerunterrichtlichen Lernen
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verkniipft? Sind die Orientierungsziele im Orientierungskurs am richtigen Platz? Und vor
allem: Wie soll ein teilnehmerorientierter Unterricht angesichts der Integrationslehrziele
konkret aussehen?

3.4. Sprachstandsfeststellungen

Die Integrationskursverordnung legt Sprachstandsfeststellungen zu Beginn, im Verlauf
und zum Ende des deutschen Integrationskurses fest (vgl. Art. 146). Der Einstufungstest
soll dazu dienen, Zugewanderte in die richtige Kursstufe, gegebenenfalls auch in einen
Alphabetisierungskurs, einzustufen. Zur Uberpriifung des Lernerfolgs nach dem Basis-
bzw. Aufbausprachkurs sieht das Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge Zwischen-
tests vor und empfiehlt dafiir (2005a: 16) ,,als nicht sanktionierte Tests* die vom Goethe-
Institut entwickelten Tests Start Deutsch 1 beziehungsweise Start Deutsch 2. Mit dem
Bestehen der Abschlusspriifung zum ,,Zertifikat Deutsch® hat ein Teilnehmer das Niveau
B1 des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen und damit die offiziel-
len Lehrziele des Integrationskurses erreicht.

In Osterreich wird das Ziel der Integrationskurse durch das Erreichen des A2-Niveaus
des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen in Form einer verpflichten-
den Priifung nachgewiesen.

3.5. Zusatzqualifizierung fur Kursleitende

In Deutschland miissen Lehrkrifte in Integrationskursen ein DaF- bzw. DaZ-Studium
abgeschlossen haben oder die erfolgreiche Teilnahme an einer Zusatzqualifizierung nach-
weisen. Anhand der Merkmale des DaZ-Unterrichts wurde ein differenziertes Anforde-
rungsprofil fiir Lehrkrifte erstellt, das die Grundlage fiir die Definition der Ziele, Inhalte
und Methoden dieser Qualifizierung bildet, die Konzeption fiir die Zusatzqualifizierung
von Lehrkrdften im Bereich Deutsch als Zweitsprache (vgl. Buhlmann 2005). Diese Kon-
zeption ist fiir den Bereich Deutsch als Zweitsprache fiir Erwachsene insofern bedeutsam,
als hier zum ersten Mal die inhaltlichen und methodischen Anforderungen an die In-
tegrationskurse definiert werden (so z. B. Handlungsorientierung, Lernerorientierung, In-
terkulturelles Lernen), auch wenn einige fiir den Bereich relevante Qualifizierungsziele
(Verkniipfung von unterrichtlichem und auBerunterrichtlichem Lernen, Umgang mit
Fossilisierungen, Einbeziehung der individuellen Mehrsprachigkeit u.a.) keine Beriick-
sichtigung fanden (vgl. Art. 149 und 151).

In der osterreichischen Integrationsvereinbarung werden die Anforderungen an die
Lehrenden sehr viel weniger detailliert formuliert (vgl. Bundesministerin fiir Inneres
2005b). Erwartet wird neben der allgemeinen Ausrichtung auf die Integration der Mi-
granten in die Osterreichische Gesellschaft die Orientierung an den im Rahmencurricu-
lum festgehaltenen Inhalten, die Bereitschaft zur Durchfithrung eines teilnehmerorien-
tierten und personlich bedeutsamen Unterrichts sowie das Verstdndnis von Lehren und
Lernen als Kontaktprozess zur Umwelt. Eine Qualifizierung, die Lehrkrafte auf die Ta-
tigkeit in den Integrationskursen vorbereitet bzw. sie beruflich begleitet, ist nicht vorgese-
hen.
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4. Curriculum der Integrationskurse in Osterreich

Entsprechend seinem Auftrag, sowohl Alphabetisierungskurse fiir primiare und sekun-
dire Analphabeten und Deutsch-Integrationskurse fiir erwachsene Migranten zu férdern,
hat der Osterreichische Integrationsfonds zwei Rahmencurricula (Anlage A und Anlage
B zur Integrationsvereinbarungs-Verordnung) entwickelt. Das hier betrachtete Rahmen-
curriculum fiir die Integrationskurse in Osterreich (zur Alphabetisierung siehe Art. 123)
bietet lediglich Leitlinien in Bezug auf Inhalte und Methoden und verweist im Ubrigen
auf die Lernzielbeschreibungen des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir
Sprachen. Inhaltlich werden zwei Teilbereiche unterschieden: ,,Alltag” mit den Bereichen

— FEigene Identitit

— Wohnen (Wohnformen)

— Erndhrung (Lebensmittel, alltdgliche Versorgung, Geld)
— Gesundheit (Arztbesuch, Krankenhausaufenthalt)

— Verkehr (Verkehrsmittel, Orientierung)

— Ausbildung (Schule, Fortbildung)

— Arbeit und Beruf (Wirtschaft, spezifische Berufsbereiche)
— Freizeit (kulturelle Aktivititen, Sport)

und ,,Staat und Verwaltung®“ mit den Themen

— Grundwerte einer europdischen demokratischen Gesellschaft
— Staatsform

— Politische Institutionen

— Bundeslander

— Biirokratiebewiltigung

— Sozialsystem in Osterreich

— Vertrage

Wie lange und in welcher Reihenfolge die Module im Unterricht behandelt werden, wird
nicht festgelegt. Vielmehr wird empfohlen, ,,sich am Informationsbedarf der Lernenden
zu orientieren. Die Alltagsorientierung soll durch einen hohen authentischen Input ge-
wihrleistet werden. Unklar bleibt, wie auf der Niveaustufe A2 die Themen aus dem
Bereich von Staat und Verwaltung sprachlich angemessen bearbeitet werden konnen.

5. Evaluation der Integrationskurse

Wie im Gesetz vorgesehen, wurden die Integrationskurse in Deutschland im Verlauf des
Jahres 2006 einer Evaluation unterzogen. Sie empfahl eine ,,Schwerpunktverlagerung
von verfahrens- auf zielorientierte Erfolgssteuerung im Sinne von modernem, 6ffentli-
chem Management™ (Rambell Management 2007: 162) und in diesem Sinne fiir alle In-
tegrationskursteilnehmer verpflichtende Abschlusstests. Der Gesetzgeber folgte den hier
ausgesprochenen Empfehlungen. Die iiberarbeitete Integrationskursverordnung sieht vor:

a. einen fiir alle Teilnehmenden verpflichtenden skalierten Abschlusstest auf dem Niveau
A2 und B1,
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b. eine Wiederholungsmoglichkeit des Aufbausprachkurses fiir Teilnehmende, die in der
Abschlusspriifung das Niveau Bl nicht erreicht haben,

c. eine Anhebung der Stundenzahl fiir den Orientierungkurs von 30 auf 45 sowie einen
bundeseinheitlichen Test zum Orientierungskurs,

d. eine Anhebung der Stundenzahl auf insgesamt 945 fiir die speziellen Integrationskurse
fir Eltern und Frauen, Jugendliche, Personen mit Alphabetisierungs- bzw. besonde-
rem ,,sprachpiadagogischen Forderbedarf “ (Bundesregierung und Bundesministerium
des Innern 2007: 2790).

Fiir die Integrationskurse in Osterreich liegt keine 6ffentlich zugingliche Evaluation vor.

6. Integrationskurs: Entwicklung eines curricularen Rahmens

Das seit 2008 fiir den deutschen Integrationskurs vorliegende Rahmencurriculum fiir In-
tegrationskurse Deutsch als Zweitsprache wurde im Auftrag des BAMF vom Goethe-
Institut entwickelt. Es sollte ein Werkzeug der Qualititssicherung und Vereinheitlichung,
eine migrantenspezifische Umsetzung des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir
Sprachen und damit eine ,,Grundlage der Testentwicklung sowie der Qualitdatskontrolle
in Zusammenhang mit der Zulassung von Lehrmaterialien® (Bundesamt fiir Migration
und Fliichtlinge 2005¢c: 2) sein. Das Rahmencurriculum zielt darauf, im Sinne gesell-
schaftlicher Teilhabe und Chancengleichheit die sprachliche Handlungsfiahigkeit von Zu-
gewanderten zu fordern und soll ,,vorrangig an den Zielen, Bediirfnissen und Lernvo-
raussetzungen der Zugewanderten ausgerichtet” (Buhlmann et al. 2008: 9) sein.

Im Zusammenhang mit seiner Erstellung wurden erste Sprachbedarfsanalysen durch-
gefiihrt: eine Befragung von Institutionen, Kurstragern, Kursleitenden und -teilnehmen-
den (Ehlich, Montanari und Hila 2007) sowie eine Befragung von Teilnehmenden (unver-
offentlicht). Diese Bedarfserhebungen ergaben, dass Zugewanderte sprachliche Handlun-
gen in den folgenden Handlungsfeldern ausfiihren:

— Amter und Behorden

— Arbeit

— Arbeitssuche

— Aus- und Weiterbildung

— Banken und Versicherungen
— Betreuung und Ausbildung der Kinder
— Einkaufen

— Gesundheit

— Mediennutzung

— Mobilitat

— Unterricht

— Wohnen

Weiterhin nennt das Rahmencurriculum auch sprachliche Kompetenzen, die in unter-
schiedlichen Kontexten immer wiederkehren, und ordnet diese in iibergreifende Kommu-
nikationsbereiche:

— Umgang mit der Migrationssituation
— Realisierung von Gefiihlen, Haltungen und Meinungen
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— Umgang mit Dissens und Konflikten
— Gestaltung sozialer Kontakte
— Umgang mit dem eigenen Sprachenlernen

Die den Handlungsfeldern bzw. Kommunikationsbereichen zugeordneten Lernziele wur-
den nach dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen kalibriert. Da
Zugewanderte komplexe Handlungen auch schon nach kurzer Aufenthaltsdauer ausfiih-
ren miissen, finden sich schon auf Stufe Al komplexere sprachliche Handlungen, wie
z. B. ,,Kann mit einfachen Worten {iber die Schullaufbahn des Kindes im Herkunftsland
berichten®, die jedoch zu realisieren sind, wenn ,,der Partner langsam und klar spricht,
zu langsameren Wiederholungen und Umformulierungen bereit ist und jederzeit beim
Formulieren hilft* (Glaboniat et al. 2002: 75). Hier sollen demnach die qualitativen Be-
schreibungen des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen hinzugezogen
werden. Die Lernziele sollen jedoch nicht nur auf einer bestimmten Stufe vorkommen,
sondern in zyklischer Progression immer wieder aufgenommen werden.

Das Rahmencurriculum listet dariiber hinaus auch landeskundliche und interkultu-
relle Lernziele auf und stellt sie den Handlungsfeldern als Passepartout-Kompetenzen
voran. Bei den landeskundlichen Lernzielen handelt es sich um Wissensziele, durch deren
Benennung das Rahmencurriculum wesentliche Aspekte des Orientierungskurses in den
Integrationskurs einbezieht. Bei den interkulturellen Lernzielen geht es darum, die Wahr-
nehmung zu erweitern fiir Vergleiche und fiir Handlungsmuster, die zuvor nicht bewusst
waren, und das interkulturelle Verstehen zu fordern. Fir die Lernziele sind Formulierun-
gen wie ,,Ist sensibilisiert fiir den kulturellen Unterschied ...*“ gewéhlt.

Das Rahmencurriculum versteht sich nicht als Lehrplan, sondern gibt ein Maximalan-
gebot, aus dem Lehrwerksautoren, Priifungsentwickler etc. zielgruppenbezogen auswih-
len konnen. Es bleibt den Anwendern auch iiberlassen, lexikalische und morphosyntakti-
sche Lerninhalte auf der entsprechenden Niveaustufe und fiir die jeweilige Zielgruppe zu
definieren bzw. zu beschreiben. Diese lassen sich jedoch, so die Autorinnen, leicht aus
den ,konkreten, durch Handlungsfeld, Situation, Beispiel und Aktivitit spezifizierten
Lernziel[en]” (Buhlmann et al. 2008: 18) ableiten.

Parallel und in Abstimmung zu dem Rahmencurriculum wurde vom Goethe-Institut
ein neuer Deutsch-Test fiir Zuwanderer entwickelt, der skaliert ist, d.h. dass mit einer
Priifung zwei Niveaustufen abgedeckt werden. In jedem Priifungsteil — Horen, Lesen,
Schreiben und Sprechen — konnen die Teilnehmenden entweder die Stufe A2 oder Bl
erreichen. Auf dem Zertifikat wird das Ergebnis differenziert dargestellt. Das Spannungs-
feld, in dem sich das Rahmencurriculum bewegt, nimlich sowohl bedarfsgerecht sein zu
wollen, als auch Werkzeug fiir die Qualitdtskontrolle und Testerstellung sein zu miissen,
spiegelt sich in den Herausforderungen an den Deutsch-Test fiir Zuwanderer als Instru-
ment der Leistungsmessung, das gleichzeitig die Situation von Zugewanderten beriick-
sichtigt. Jedes Priifungsitem musste daraufhin analysiert werden, ob es authentisch und
alltagsrelevant ist, ob es fiir alle Teilnehmenden in der heterogenen Zielgruppe geeignet
ist, auch fiir diejenigen, die wenig Erfahrung mit schulischem Lernen haben und tiber
ein moglicherweise geringes Wissen iiber deutsche Verhéltnisse verfiigen und ob es nicht
Vorbehalte oder traumatische Erlebnisse wachruft. Dies ist eine hochst sensible Aufgabe,
auch weil der Gesetzgeber einen Nachweis aufenthaltsrechtlicher Voraussetzungen mit
dem Priifungserfolg verbindet. Ob der Spagat gelingt oder eine auf Dauer nicht haltbare
ZerreiBBprobe wird, wird sich erst in Zukunft herausstellen.
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1. Ausgangssituation

Sprachliche und kulturelle Vielfalt sind Grundgegebenheiten der Lerngruppen in
Deutsch als Zweitsprache. Kinder und Jugendliche kommen aus unterschiedlichen Kon-
texten und mit unterschiedlichen, teils auch problematischen Welterfahrungen in den
DaZ-Unterricht, haben meist verschiedene Ausgangssprachen erworben und je eigene
Sprachlernwege durchlaufen. Der Wechsel von Sprache und Milieu bringt Verunsiche-
rungen mit sich, hinzu tritt die neue Erfahrung, dass vieles Bisherige im Zielsprachenland
anders bewertet wird als in der Herkunftsgruppe, auch die lernende Person selbst wird
oftmals geringer eingeschitzt. Der Anfang des Zweitsprachenlernens erfordert von den
Lernenden, sich auf Neues einzulassen und sich als Lernende neu zu konzipieren, auch
wenn sie in Erstsprache und Erstsprachengruppe schon altersgemil3 sprechen und han-
deln konnten oder sogar eine stabile Identitdt ausgebildet hatten.

Eine DaZ-Lerngruppe kann sich zusammensetzen aus Lernenden derselben Aus-
gangssprache und -kultur oder aus Lernenden verschiedener Ausgangssprachen und -kul-
turen. Im zweiten Fall bringen die Lernenden ihre Sprachen und Kulturen in den Unter-
richt mit und machen ihn schon dadurch sprachlich und kulturell vielfaltig. Im ersten
Falle begegnen die Lernenden anderer Erstsprache(n) der Sprache und Kultur des Auf-
nahmelandes, mit der sie sich auseinandersetzen. Es wire jedoch ein vorschneller Schluss,
diese Situation auf eine bikulturelle zu verengen, in der zwei homogene Sprachen aufein-
ander trifen, im Gegenteil, unsere Sprachen und Kulturpraxen weisen vielfiltige interne
Varianten auf, die immer zum Entdecken der Anderen auffordern (vgl. Art. 34).

Im Unterricht in der Zweitsprache stellt sich von Seiten der Lernenden der Vergleich
des Neuen mit dem Bisherigen zwangslaufig ein. Viele DaZ-Lernende mochten im Unter-
richt ihre Kulturerfahrungen, ihre bisherigen Sprachen, ihre Sprachlerntheorien und ihre
Funde aus dem Sprachvergleich spontan zum Ausdruck bringen, wozu ihnen allerdings
anfangs die Sprachmittel fehlen und wozu sie von den Unterrichtenden meist auch nicht
ermutigt werden (,,Das gehort jetzt nicht hierher. Bleib beim Thema!®).

Das Interesse von DaZ-Lernenden, ihre Befunde und Einstellungen beziiglich der
alten und auch der neuen Sprachen und Kulturen zu besprechen, lasst sich erkennen,
sobald die Lernenden in der Lage sind, sich zu artikulieren. Die folgenden Beispiele
belegen das fiir die Sprachbereiche Lautung, Lexik und Semantik, aber auch fiir Gram-
matik und Orthografie:
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7—8 Jahre:

Lautung & Lexik

S 1:  bér das ist kasachisch gib mir\

S 2: und spanisch gib mir heilt dame\
Grammatik: Artikel

S 3:  bei deutsche mit artikel\

S 4: aber tilirkisch moschee schreibt man ohne artikel\

9—10 Jahre:

Orthografie

S 4:  russisch gibt’s mehr buchstaben als deutsch\
Grammatik: Wortbildung

S 5: zahlen immer falsch —* zwanzig vier\

Jugendliche:

Grammatik: Artikel

S 6: immer hab probleme mit die artikel\

Lautung und Orthografie

S 7:  wir haben kein w und kein y/* dafiir aber mehr zischlaute\

Grammatik: Gebrauch des Pronomens und Interpretation

S 8:  deutsche sagen immer ich\* sagt man polnisch gar nicht\* wir sind mehr bescheiden\

Legende der Minimaltranskriptionen:

S1 = SchiilerIn mit Zahlnummer
/ —\ = Intonationskurve aufwirts, gleich bleibend, abwirts
* = sehr kurze Pause

Transkript 122.1.

Wie die letzte AuBerung zeigt, sprechen DaZ-Lernende auch gern iiber ihre lebensweltli-
chen Erfahrungen und Vorstellungen, wenn es ihnen im Unterricht ermdglicht wird. Sie
vergleichen die Lebensart im Herkunftsland mit der im Zielsprachenland: Kleidung, Es-
sen, Familie, Wohnen, Verkehr, Berufe, Gender, Technik usw. Dazu drei kleine Textaus-
schnitte:

9 Jahre:

S 9: ich finde tiirkei schon weil da immer so bliiten—* sind und da gibt’s auch viele friichte da
kann man auch* viel spielen da gibt’s nicht viel autos\** die machen die da—* sind nicht
gefdhrlich\

S 10: das ist ein ast\* und dann die machen den boden rein—* und kiihe ziechen\* reifit boden auf/*
aber traktor wir besser\

Jugendlicher:
S 11: sport nicht schon hier\ alles muss selber machen\* zuhause diener bringen/* handtuch war-
mes wasser fiir bad\* und tee\

Transkript 122.2.

Das Bediirfnis nach der AuBerung bisheriger Erfahrungen manifestiert sich nicht nur
in solchen Sprechpassagen. Beobachtungen legen nahe, dass das Unterdriicken solcher
AuBerungen zu nachlassendem Interesse der Lernenden am Unterricht fiihrt. Sie fithlen
sich dann nicht wirklich akzeptiert als die, die sie sind und die etwas zu sagen haben,
und vermuten daher, der Unterricht sei nicht an sie adressiert (Oomen-Welke 2008b:
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486f.). Die fatale Folge ist das Abwenden der Aufmerksamkeit von Unterricht und
Deutschlernen.

Fiir Modelle und theoretische Ansétze zu diesen Fragen sei auf Kap. VIII, Artikel
89—91 und auf Holstein und Oomen-Welke 2006 Kap. 5 verwiesen.

2. Selbstbild und Zweitsprachlernen im sozialen Kontext

Gerade im DaZ-Unterricht, der fiir viele Lernende die erste institutionelle Begegnung
mit Sprache und Kultur des Aufnahmelandes ist, miissen Befindlichkeit und bisherige
Erfahrungen der Lernenden eine Rolle spielen. Der DaZ-Unterricht selbst findet meis-
tens in Form von Vorbereitungsklassen bzw. Sprachlernklassen, in DaZ-Kursen oder in
einzelnen bzw. regelméBigen Forderstunden statt; neuerdings gibt es auch Feriencamps
(Decker 2008 zu Vorbereitungsklassen und ihren Faktoren; Résch 2007 zu Feriencamps;
Rosch 2008 zu DaZ-Kurs oder Lernbegleitung).

DaZ-Lernende kommen nicht als unbeschriebene Blétter, sondern als werdende oder
schon reife Personlichkeiten mit ihren eigenen Sprachen in den Kurs. Zunichst einmal
haben viele Lernende Angst vor der neuen Situation. Sie geraten oft in eine Umgebung,
die widerstindig ist und negative Fremdbilder konstruiert. Hier sind auch Identitéts-
und Motivationsfragen betroffen, denn DaZ-Lernende haben Handlungs- und kulturelles
Wissen, das in der deutschsprachigen Schule zunéchst verborgen bleibt, jedoch ein Poten-
zial fiir den weiteren Unterricht sein kann. DaZ-Lernende konnen sich allerdings anfangs
nur mit Schwierigkeiten sprachlich verstindigen, umso mehr sind sie auf Beobachtbares
und Interpretationen angewiesen, wobei Fehldeutungen nicht ausgeschlossen sind. In
dieser Situation ist es schwer, bei kritischen Riickmeldungen zwischen sach- und perso-
nenbezogener Kritik zu unterscheiden; es entsteht die Gefahr der Misserfolgsmotivierung
(,,Das kann ich wieder nicht!* nach Schmalt 1988), die schon per se Erfolge als zufillig
und Versagen als normal erleben ldsst und im Weiteren den Lernerfolg zu einem groBen
Teil verhindert, weil die Lernenden selbst nicht daran glauben. Die seit PISA gemessenen
schulischen Ergebnisse von Schiilern mit Migrationshintergrund legen Riickschliisse auf
die Verbreitung dieser Haltung nahe, die dazu fiihrt, Anerkennung au3erhalb von Schule
und Lernen zu suchen.

Die Anfangserfahrung, willkommen zu sein, respektiert zu werden und Beitrage leis-
ten zu konnen, hilft DaZ-Lernenden, sich im Unterricht zu entfalten, Verhaltenssicher-
heit und Stirke zu gewinnen, zu kooperieren und Wir-Identitdt zu entwickeln. Eine posi-
tive Aufnahme ihrer eigenen Sprachen und ihres Lernverhaltens (auch der sog. Fehler),
die hier ,,Sinn unterstellen* genannt wird, starkt ihre Personlichkeit und Rolle; ausgren-
zende Erfahrungen bewirken das Gegenteil (vgl. z. B. Kniffka und Siebert-Ott 2007: 104)
die Merkmale der Unterrichtsforschung fiir erfolgreichen Unterricht referieren).

In diesem Kontext soll besonders an das Face-Konzept nach Goffman (seit 1959)
erinnert werden, das einen Versuch darstellt, Probleme der ,,Gesichtswahrung® auch von
Kindern und Jugendlichen zu erklaren. Das heif3t, auch Kinder und Jugendliche im DaZ-
Erwerb wollen ihr ,,Gesicht™ respektiert sehen, von anderen akzeptiert und nicht einge-
schrinkt oder bedroht werden, z. B. durch Missachtung oder Kritik, durch strikte Anwei-
sungen oder Verbote anstelle von Verstehensangeboten. Auch Kinder und Jugendliche
mochten dariiber hinaus positive Anerkennung und Wertschitzung erlangen, selbst wenn
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sie (noch) nicht zielsprachlich sprechen oder nach anderen als den Maximen der Mehr-
heit handeln. Da Gesichtswahrung sich in der Interaktion ereignet und als ein gegenseiti-
ger Prozess funktioniert, als Kooperation, bildet der schonende Umgang der Interakti-
onspartner miteinander, hier der DaZ-Lernenden, der anderen Schiiler und Schiilerinnen
und der Lehrpersonen, eine Voraussetzung des Gelingens kommunikativer Handlungen
und des schulischen Lernens. Es scheint, dass dieser Zusammenhang den Interagierenden
wenig bewusst ist. Speziell im Kontext der Sprachenvielfalt in der Klasse brauchen die
Schiilerinnen und Schiiler einen Vertrauensvorschuss z. B. in der Form, dass ihren Be-
obachtungen an Sprache(n) und ihren sprachvergleichenden Bemerkungen (s. Abschnitt
1) Sinn unterstellt wird, dass Sprachaufmerksamkeit und entstehendes Sprachbewusst-
heit in ihren Redebeitrdgen erkannt werden und dass der Unterricht sich mit ihren
sprachvergleichenden Fragen beschiftigt, die iibrigens fiir alle interessant sind.

3. Sprachliche Vielfalt im DaZ-Unterricht

Da die Lernenden in den Prozess des Deutschlernens die schon gelernte(n) Sprache(n)
mitbringen, spielen diese gleichzeitig mit der Zielsprache Deutsch eine Rolle und sollten
zugleich thematisiert werden. Deren Thematisierung schafft giinstige Lernvoraussetzun-
gen, erhoht die Motivation und stiarkt das Gesicht der Lernenden sowie die Beziehungen
zur Lehrperson und untereinander. AuBlerdem werden die kognitiven Konstruktionen
der Lernenden im Vergleich besprech- und rekonstruierbar, aushandelnd entwickeln sie
sich weiter. Fiir Jugendliche und junge Erwachsene untersucht Wildenauer-J6zsa (2005),
wann und wie DaF-Lernende ihre bisherigen Sprachen vergleichend nutzen (fiir Kinder
s. 0. und Oomen-Welke 2008a und b).

Es existieren Sets von Unterrichtsroutinen, die von Lehrpersonen in DaZ genutzt
werden, um den Lernenden Respekt zu erweisen und die Vielfalt der DaZ-Klassen von
Anfang an erlebbar zu machen. Dazu gehoren die BegriilBung und Verabschiedung in
den Sprachen der Lernenden und andere kleine Alltagsroutinen wie ,,Guten Appetit“. In
der Grundschule findet man 6fter ein Klassenlied auf der Basis von ,,Paule Puhmanns
Paddelboot™ (Neuner und Vahle 1990), das die Namen der Kinder und die Herkunftslan-
der nennt, z. B.

Anesa kommt aus Bosnien / und Vesna aus Kosovo. / Sie wundern sich die ganze
Zeit, /denn in beiden Landern begriiit man sich so: / Dobar dan — Dowidschenja
— Guten Tag — Auf Wiedersehn ...

Mein Gott, was ist das fiir ne Schrift, / die Momoko schon schreibt? / In Japan
hat sie es gelernt, / wir hoffen, dass sie bleibt. / Konitschiwa — Sayonara — Guten
Tag — Auf Wiedersehn ... (Brigitte Farber, Freiburg)

In der Sekundarstufe beginnt der DaZ-Unterricht haufig mit Vorstellungsrunden, Her-
kunftsangaben der Lernenden und Landkarten, {ibrigens auch in Lehrwerken. Im weite-
ren Verlauf des Unterrichts lasst die Vielfalt der Ausgangslage zugunsten einer Einheit-
lichkeit im Deutschen nach. Deswegen folgen an dieser Stelle Vorschlage, wie Aspekte
sprachlicher und kultureller Vielfalt immer wieder oder sogar durchgehend erhalten wer-
den konnen, um den o.g. Zielen zu dienen. Denn: Sprachenvielfalt im DaZ-Unterricht
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ist nicht primar abhiangig von der Sprachenkompetenz der Lernenden, sondern auch von
der Finstellung der Lehrenden zu den Ausgangssprachen. Die Schiilerinnen und Schiiler
bereitet die Vielfalt im Unterricht auf die Vielfalt der Welt vor.

3.1. Sprachdidaktische Szenarien

Spracharbeit mit vielen Sprachen kann in vielerlei Lernszenarien stattfinden. Die Rollen
der Lehrperson und der Lernenden sind dabei jeweils verschieden. Genannt seien die
folgenden Standardszenarien:

— spontane offene Sprachmitteilung durch SchiilerInnen, orientiert an den Fragen und
Bediirfnissen der Lernenden; etwa wie in den Beispielen 122.1 und 122.2; das setzt
voraus, dass die Beobachtungen der Lernenden willkommen sind;

— Vorschldge aufgreifen: Orientierung des Unterrichts an den spontanen Mitteilungen
der Lernenden; Riickgriff der Lehrperson darauf; z.B. gemeinsame Losung einer
Sprachfrage (z. B. ,,Welche Worter hat meine Sprache aus anderen Sprachen iiber-
nommen?“) durch Vergleich der Sprachen in der Lerngruppe;

— Sprachwissen abrufen, orientiert am DaZ-Curriculum: Bitte um Beitrdge aus den
Sprachen der Lernenden zu einem von der Lehrperson oder dem Arbeitsmaterial auf-
geworfenen Problem und seine Diskussion (z.B. Artikel; Vergangenheitstempora;
Hoflichkeitsanrede);

— Arbeit mit Materialien wie Sprachensilhouetten, Sprachenbaumen und anderen Mate-
rialien (z. B. Moore 2000: Stammbaum der indoeuropéischen Sprachen); vgl. Sprach-
welt Deutsch (2003: 199); Krumm (2001: Sprachenbilder); verschiedene Aspekte im
Heft Sprachen offnen Welten (2001); umfangreiche Materialien mit Arbeitsblattern zur
Sprachen- und Kulturenvielfalt liefern KIESEL sowie Oomen-Welke u.a. 2006: Der
Sprachenficher).

— Portfolio-Arbeit mit Dokumentation der eigenen Sprache(n) und der Sprachen in der
Klasse (dazu Oomen-Welke 2006; Decker 2007. Vgl. zu den Methoden auch Decker
und Oomen-Welke 2008.).

3.2. Stufen der Integration der Sprachenvielfalt

Solche Lernszenarien lassen die Modellierung in Stufenfolgen zu (Oomen-Welke 2008b:
484—486). Die Stufen sind nicht bedingt durch die mehr oder weniger hohen Kompeten-
zen der Lernenden, sondern gemeint als Programm fiir Lehrpersonen, die lernen mit
anderen Sprachen zu arbeiten. Wenn — im Anschluss an das Face-Konzept — die AuBe-
rungen der Lernenden tiber ihre Sprache(n) und das Deutsche als sinnhaltige Konstruk-
tionen angesehen werden, dann sind sie fiir den Unterricht bedeutsam; die Lernenden
diirfen ihre Feststellungen mitteilen, und diese werden — je nach Entscheidung der Lehr-
person oder der Klasse — in den Unterricht integriert.

(1) Spontane Beitriige zu dufern ist eine Art Unterrichtsszenario. Solche Beitrage ver-
zeichnen wir vor allem von Kindern, denn Kinder thematisieren oft, was ihnen sprach-
vergleichend aufféllt (vgl. Transkripte 122.1 und 122.2). Spontane Beitrdge werden im
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Unterricht akzeptiert und als bedeutsam bewertet. Andernfalls werden sie auf Dauer
nicht mehr vorgetragen.

(2) Lehrpersonen sind Profis darin, in den spontanen Beitrdgen der Lernenden das
Lern- und Reflexionspotenzial zu erkennen. Bei S. 1—2 geht es um Artikelsprachen und
artikellose Sprachen, bei S. 6 um die Kasus- und Genusmarkierung des Artikels, bei
S.4 und S.7 um das Grapheminventar im Vergleich usw. Die AuBerungen zeigen den
Lehrpersonen, was Lernende wissen und denken, und lassen darauf schlieBen, was noch
gelernt werden sollte (vgl. Transkripte 122.1 und 122.2).

(3) An die Beobachtungen der Lernenden ankniipfend kénnen diese Aspekte sprach-
vergleichend vertieft werden. Die genannten Beobachtungen werden als Vorschlage fiir
Unterrichtsthemen aufgefasst, was ihnen mehr Bedeutung verleiht. Zu solchem die Spra-
chen vergleichenden Unterricht konnen die Lernenden viel aus ihrem Vorwissen beitra-
gen und mit dem Neuwissen rekonstruieren. Beispiele konnen von den Lernenden aus
verschiedenen Sprachen zusammengetragene Listen von Wortern (z. B. fiir Speisen) oder
kurze Satze (z. B. Ja-Nein-Fragen) sein, die unter ausgewihlten Sprachaspekten vergli-
chen werden.

(4) Sprachphdnomene, deren Behandlung erforderlich ist, werden allerdings nicht im-
mer spontan thematisiert, sondern miissen oft auch von der Lehrperson zum Thema
gemacht werden. Sprachliche Vielfalt kann dabei erscheinen, wenn die Lernenden nach
dem Aquivalent in ihren Sprachen gefragt werden. Lernende sind auch in der Lage,
kooperativ eine Methode des Vergleichens zu finden. Es gibt eine ganze Reihe von
Sprachthemen in DaZ, die sich gut fiir sprachliche Vergleiche eignen, z. B. die Bildung
des Plurals im Deutschen, das Subjektpronomen, die Satztopologie usw. (vgl. Oomen-
Welke 2000: 149—155).

Erreicht wird ein hohes Mal} an selektiver Sprachaufmerksamkeit sowie durch die
bearbeitenden Tatigkeiten auch Orientierung im Bereich verschiedener Sprachen, mehr-
sprachiges Sprachwissen und metasprachliches Wissen. Beides speist die Sprachbewusst-
heit, die wiederum zu hoherer Sprachaufmerksamkeit fithrt und dem Lernen dient.

4. Kulturelle Vielfalt im DaZ-Unterricht

Sprachgebrauch ereignet sich generell im Kontext kulturellen Handelns (s. Abschnitt 1).
Die vorhandene kulturelle Praxis der Lernenden, ihr kulturelles Wissen und die Dimen-
sionen des Gemeinsamen und der Verschiedenheit sollten in das DaZ-Lernen Eingang
finden, wie auch theoretisch begriindet ist (s. Abschnitt 2 und die Artikel 89—91 dieses
Buchs). Analog zu den unter 3.2. genannten Stufen lassen sich in diesem Zusammenhang
folgende Stufen beschreiben:

(1 und 2) Spontane Berichte aus der lernerseitigen Lebenswelt und Wahrnehmung als
bedeutsam akzeptieren,

(3) die Mitteilungen der Lernenden als Vorschlige auffassen und aufgreifen,

(4) in passenden Zusammenhdngen nach kulturellem Wissen aus den Herkunfts- und
anderen Landern fragen und es dadurch herbeiholen, um vergleichend zu arbeiten. Das
kann mit Materialien zum Vergleich kultureller Praktiken geschehen und in Portfolios
integriert werden.
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Hier seien einige Dimensionen genannt, die in den Doménen der Schule/Bildung und
der Lebenswelt eine Rolle spielen und die Lernenden herausfordern. Sie konnen fiir die
unterschiedlichen Altersgruppen ausgearbeitet werden und produktiv sein:

— Non- und Extraverbales: Zeichensprache, Handzeichen, Mimik, Koérperhaltung, Klei-
derordnung bzw. Kleidermode, Wohnen usw. im Binnenvergleich (Unterschiede im
selben Land zwischen Altersgruppen, Regionen, Geschlechtern, Lebensstilen usw.) so-
wie im Vergleich zwischen Ladndern und Kontinenten (Oomen-Welke 2004a, 2004b,
2006); Bedeutung der natiirlichen Gegebenheiten dabei (Klima, Bodennutzung, Sied-
lungsdichte usw.), Traditionen;

— Texte in verschiedenen Sprachen: einfache Gedichte, Kinderreime, Mérchen usw. in
zwei Sprachen; Ubersetzungsversuche einfacher Texte aus anderen Sprachen, dabei
Nachdenken iiber die Bildlichkeit der Sprache, die Textform, Implikationen und Sub-
tilitaten des Ursprungstexts und der Ubersetzung (Beispiele bei Loch 1981; Dehn und
Gerdzen 1981; Hiisler-Vogt 1987 und in ,,Sprachen in der Klasse* Praxis Deutsch
157/1999; ,,Sprachenvielfalt im Klassenzimmer® Fremdsprache Deutsch 31/2004;
»Sprachliche Heterogenitat® Praxis Deutsch 202/2007);

— Die Fassung von Welt durch Sprache: Ahnlichkeit und Verschiedenheit in Zahlensyste-
men (Zahlworter, Einer vor oder hinter den Zehnern, Fiinfersystem, Zehnersystem
oder andere Systemgrundlage usw. (Oomen-Welke demn. im Sprachenfiacher; Oomen-
Welke und Kiithn 2009: 163 ff.); uniibersetzbare Worter fiir bestimmte Sachen; sprach-
liche Bilder in Redewendungen und Sprichwortern; Hoflichkeitsausdriicke und gesell-
schaftliche Werte; Sprechen tiber sich und andere, gesichtsschonende Formulierun-
gen usw.;

— Verschiedene Schriften und Orthografien: Typen von Schriften (von Bilderschriften,
Symbolschriften, logographischen Schriften liber Silbenschriften zu alphabetischen
Schriften und Stenografie); unterschiedliche Nutzung des lateinischen Alphabets in
den europdischen Sprachen (Beispiel [§]: dt. sch, engl. sh, frz. ch, ung. s, tiirk. §; z. B.
Belke 1999);

— Allgemeines und Philosophisches: Gesprache tiber Sprachentstehung, Sprachverschie-
denheit, Sprachkontakt und Spracheinfluss (u. a. Entlehnung); Sprechen und denken;
Symbole (auBersprachlich, in der Schrift und in der Sprache kodiert) usw.

Solche Themen lenken nicht vom Lernen des Deutschen als Zweitsprache ab, im Gegen-
teil ermdglichen sie, dass die Lernenden das bisher Gelernte, das neu zu Lernende und
ihre subjektiven Konstruktionen in den Unterricht einbringen und gemeinsam weiterent-
wickeln. Die Lehrperson greift einiges vom spontan GeduBerten heraus und macht es
zum inhaltlichen Unterrichtsthema oder sie schligt solche Themen selbst vor. Die
Sprachprogression in DaZ ist ndmlich nicht auf Lehrbuchtexte angewiesen, sondern
kann fiir die Lernenden interessantere und bedeutsamere Inhalte wéihlen; die passenden
Inhalte, die sich in Lehrwerken finden, sollten selbstverstindlich benutzt werden.

5. Materialien und Hilfsmittel

Die Phasen der Entwicklung von DaZ-Lehrmaterialien fiir Schiilerinnen und Schiiler
und die Materialtypen zeichnet Kuhs (2008) nach; sie erwahnt auch die Wendung zum
Interkulturellen, den nicht immer vorhandenen Lehrplanbezug und die Benutzbarkeit



122. Sprachliche und kulturelle Vielfalt im Deutsch als Zweitsprache-Unterricht 1113

sowohl fiir DaZ-Kurse als auch fiir Regelklassen. ,,Evaluationen iiber Einsatzfrequenzen
und Effektivitdt der o.g. Lehrwerke und Unterrichtsmaterialien liegen nicht vor, eine
empirische Lehrwerksforschung fehlt.“ (Kuhs 2008: 321; vgl. auch Oomen-Welke und
Schnitzer 2008). Dennoch werden fiir den hier geforderten DaZ-Unterricht, der die
sprachliche und kulturelle Vielfalt zur Grundlage des Lernens macht, Materialien und
Hilfsmittel dringend bendétigt. Man findet Unterrichtsvorschlige in Form von didaktisch-
methodischen Publikationen (z. B. Schader 2000, 2004), in Zeitschriften (s. Abschnitt 4
und Der Deutschuterricht 5/2008) oder als Hefte von Organisationen (,,Sprachen 6ffnen
Welten® 2001). Zwei Serien, KIESEL (ab 2003) und Der Sprachenficher (Oomen-Welke
u.a. ab 2006) stellen in thematischen Lieferungen Arbeitsblétter zu den o.g. Themen
bereit (vgl. genauer Oomen-Welke 2008b und demn. 2010), die auch, aber nicht aus-
schlieBlich fiir DaZ konzipiert sind; speziell Der Sprachenficher erfordert, dass die Ler-
nenden ihre Sprachen und ihr Handlungswissen vergleichend integrieren. Solche Mate-
rialien konnen erginzend genutzt werden. Mehr Materialentwicklung fiir die sprachliche
und kulturelle Vielfalt ist fiir das effizientere Lernen erforderlich.
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1. Geschichte

Ende der 1970er Jahre wird man in Deutschland, wie zuvor schon in GroBbritannien,
darauf aufmerksam, dass ein nicht unwesentlicher Teil der erwachsenen einheimischen
Bevolkerung nicht iiber ausreichende Lese-Schreib-Kompetenzen verfiigt. Alphabetisie-
rungskurse richteten sich zunichst ausschlieBlich an Personen mit deutscher Mutterspra-
che. Auch in Osterreich und der Schweiz begann man mit einigen Jahren Verzdgerung,
den Bedarf an Alphabetisierung fiir Einheimische zunehmend zu erkennen.

Alphabetierungskurse fiir Migrantlnnen wurden im deutschsprachigen Raum bis
Mitte der 1980er Jahre nur vereinzelt angeboten. 1986 nahm in Deutschland der Sprach-
verband Deutsch fiir auslindische Arbeitnehmer e. V. die Forderung von Sprachkursen mit
Alphabetisierung in die Forderrichtlinien auf, nachdem sich in den zunehmend angebote-
nen Deutschkursen zeigte, dass viele Lernende, vor allem Frauen, nicht iiber ausrei-
chende Lese- und Schreibkenntnisse verfiigten. Die Entwicklung von Kursmodellen, Un-
terrichtskonzepten, Diskussionsbeitrdgen und Materialien (Baymak-Schuldt 1985) folgte.
Einen Uberblick iiber die Entwicklung der Alphabetisierung mit MigrantInnen in
Deutschland mit grundlegenden und heute noch aktuellen Fragen gibt Szablewski-Cavus
(1991). Auch in der Schweiz, in Osterreich und in Siidtirol stellte man seit den 1980er
Jahren verstédrkt einen Bedarf an Alphabetisierung in den Deutschkursen fiir MigrantIn-
nen fest.

Alphabetisierung fiir MigrantInnen findet heute in den deutschsprachigen Landern
Europas hauptsichlich in Integrationskursen mit Alphabetisierung statt. Die seit den
1980er Jahren entstandenen vielfaltigen und differenzierenden Konzepte und Kurse (z. B.
berufsbezogene Alphabetisierung) werden zunehmend auf dieses Angebot reduziert.

2. Modelle der Alphabetisierung in DaZ

Neben der Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch (DaZ) sind die Alphabetisie-
rung in der Muttersprache, sowie die zweisprachige Alphabetisierung zu nennen. Beide
werden sowohl im Schulbereich als auch in der Erwachsenenbildung nur vereinzelt ange-
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boten. Problematisch ist die Situation fiir nicht alphabetisierte Kinder und Jugendliche
iiber 10 Jahren (sog. Seiteneinsteiger), da nach der Grundschule in den Schulsystemen
der deutschsprachigen Lander kaum Férdermoglichkeiten fiir Alphabetisierung existie-
ren.

Der Ansatz der Family Literacy verbindet durch den Einbezug von Familie und Um-
feld zumeist isoliert nebeneinander stehende MalBnahmen in Schule, Erwachsenenbil-
dung, Sozialarbeit und Stadteilarbeit (Elfert und Rabkin 2007). Zunehmende Aufmerk-
samkeit und Forderung ist der berufsorientierten Grundbildung zu wiinschen, die Grund-
bildung, Qualifizierung und Beschiftigung von Erwachsenen miteinander kombiniert.

Versuche der Alphabetisierung als Vorlaufmafnahme vor dem Deutschkurs haben sich
aus zwei Griinden als unzureichend erwiesen: Erstens kann ausreichende Lese-Schreib-
Fahigkeit nicht in wenigen Wochen oder Monaten erworben werden. Zweitens muss ein
Alphabetisierungskurs mit MigrantInnen auch die Vermittlung von DaZ enthalten. Den
MigrantInnen in Alphabetisierungskursen ohne zweitsprachdidaktisches Konzept den
Spracherwerb quasi ,,nebenbei abzuverlangen, ist weder realistisch noch vertretbar.

Zweitschrifterwerb: Anders stellt sich die Sachlage bei Migrantlnnen dar, die bereits
eine nichtlateinische Schrift beherrschen. Fiir sie ist eine kiirzere VorlaufmaBnahme ange-
messen, die auf die Ubertragung der erstsprachigen Schriftsprachkompetenz auf die latei-
nische Schrift abzielt. Ein baldiger Wechsel in einen DaZ-Kurs fiir literate Lernende ist
fiir diese Gruppe sinnvoll und mdoglich. Allerdings muss auch in dieser MaBnahme dem
Spracherwerb ausreichend Aufmerksamkeit geschenkt werden.

3. Begrifflichkeiten

Da die verschiedenen im Bereich der Alphabetisierung und Grundbildung verwendeten
Begrifflichkeiten auch unterschiedliche Konzepte, bildungspolitische Vorstellungen und
Haltungen den Betroffenen gegeniiber transportieren, seien die wichtigsten hier kurz er-
lautert:

Primdrer und sekunddrer Analphabetismus: Von primiarem Analphabetismus spricht
man, wenn eine Person keinerlei Lese- und Schreibkenntnisse erworben hat, von sekun-
ddrem Analphabetismus, wenn nach zu kurzem oder nicht erfolgreichem Schulbesuch
bereits erworbene Kenntnisse wieder in Vergessenheit geraten sind.

Der Begriftf ,funktionale Alphabetisierung™ stammt urspriinglich aus der alteren
UNESCO-Diskussion der 1960er Jahre. Gemeint war eine eingeschrinkte Schriftsprach-
vermittlung fiir bestimmte fiir 6konomisch relevant erachtete Funktionen (z. B. fiir die
Arbeit in der Landwirtschaft) in den damals unabhingig gewordenen Kolonien. Aus
dieser Verwendung entstanden die bis heute iiblichen Bezeichnungen ,,funktionale Anal-
phabeten und ,,funktionaler Analphabetismus®. Gemeint ist, dass die Betreffenden nicht
uiber ausreichende Schriftsprachkenntnisse verfiigen, um sie zur personlichen, beruflichen
und sozialen Partizipation in der Gesellschaft nutzen zu konnen (s. Kamper 2001; Bhola
1995). Im Begriff steckt insofern eine gewisse Problematik, als er einerseits reduziert auf
das Erlernen der alphabetischen Schrift und andererseits fiir die Betroffenen durch seine
Defizitorientierung stigmatisierend wirkt.

Literalitit: Der von engl. literacy abgeleitete Begriff Literalitit (auch Literaritat) wird
seit etwa einem Jahrzehnt zunehmend in der Fachliteratur verwendet. Er ist positiv kon-
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notiert und schlieBt Elemente einer allgemeinen Grundbildung ein, die iiber die Grund-
kulturtechniken des Lesens, Schreibens und Rechnens hinausgehen.

Literalitdten als soziale Praxen: Ankniipfend an Barton (1994) wird in der heutigen
Diskussion vermehrt von Literalititen im Plural gesprochen. Ausgangspunkt ist die
Uberlegung, was ein Mensch an literalen Grundfertigkeiten braucht, um in seinen spezifi-
schen Lebenskontexten (privat, beruflich, in Bezug auf Weiterbildung und Teilhabe an
der Gesellschaft) bestehen und sich weiterentwickeln zu kénnen. Dies verlangt eine ver-
starkt lebensweltliche Situierung von Alphabetisierungs- und GrundbildungsmaBnahmen
und die Koppelung an die konkreten Bedarfe der Lernenden in ihren Lebenskontexten.
»Allgemeine® Schriftsprachkompetenz wird als Abstraktion betrachtet, die sich aus ei-
nem Set literaler Praxen zusammensetzt.

Alphabetisierung als Teil von Basisbildung/Grundbildung: Die aktuelle Definition
von Grundbildung orientiert sich am Referenzrahmen der Europiischen Kommission
(2006), der die Schliisselkompetenzen definiert, die die Biirgerinnen und Biirger in der
europiischen Gesellschaft des 21. Jahrhunderts fiir das Bestehen am Arbeitsmarkt und
in der Gesellschaft sowie den Einstieg ins Lebenslange Lernen bendtigen. Als Elemente
der Grundbildung werden neben Lesen, Schreiben, Rechnen, Umgang mit neuen Medien
auch Kommunikation, Problemlésung, Arbeiten mit anderen und Lernkompetenz gese-
hen, sowie Deutsch als Zweitsprache fiir MigrantInnen im deutschsprachigen Raum. Als
problematisch kann die Tendenz der Orientierung an den Kompetenzstufen der EU gese-
hen werden, wenn Kompetenzmessung und Konstituierung von Leistungsstandards Bil-
dung vorwiegend warenformig beschreiben und in defizitir formulierte Standards um-
schlagen, welche die Wiirde und Autonomie der Betroffenen in Frage stellen (Klein und
Reutter 2009: 7—11).

4. Die Lernenden

Die Lernenden mit Alphabetisierungsbedarf in der Zweitsprache Deutsch sind erwach-
sene ZuwandererInnen in den deutschsprachigen Landern Europas sowie Kinder und
Jugendliche, die in ihren Herkunftslindern die Schule nicht oder nicht ausreichend lange
besuchen konnten. Die Griinde der Verhinderung des Schulbesuchs sind vielféltig und
reichen von Krieg und ethnischen Konflikten iiber individuelle und strukturelle Armut
(kein Geld fiir Schulbesuch, Schulen sind zu weit entfernt, Benachteiligung von Minder-
heiten im Schulsystem, existentiell notwendige Erwerbsarbeit schon in der Kindheit).
Frauen und Méadchen sind besonders stark betroffen: wenn nicht allen Kindern der Fa-
milie der Schulbesuch ermoglicht werden kann, sind meist die (dltesten) Madchen diejeni-
gen, die anstelle des Schulbesuchs Verpflichtungen im Haushalt und bei der Betreuung
der Geschwister tibernehmen miissen (Ritter 2004: 36—37).

Der Bildungsbedarf umfasst neben Alphabetisierung (auch in der Muttersprache) und
DaZ auch den Erwerb von sprach- und schriftbezogenen Lernstrategien und Strategien
flir den selbstbestimmten Wissenserwerb sowie auf die berufliche und private Lebenssitu-
ation bezogene Fertigkeiten, also Grundbildung im umfassenden Sinn.

Die von den Lernenden mitgebrachten Kompetenzen erstrecken sich von Vorkennt-
nissen in Lesen und Schreiben und in DaZ {iber miindliche Mehrsprachigkeit und enthal-
ten vor allem auch vielféltige informell erworbene Kompetenzen in privaten und berufli-
chen Bereichen.



123. Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch 1119

Als Motivation fiir den Kursbesuch wird an erster Stelle der Wunsch nach Selbstin-
digkeit im Einwanderungsland genannt: schriftliche wie miindliche Kommunikationssi-
tuationen ohne fremde Hilfe bewéltigen zu konnen, in privaten Rollen als Eltern, Nach-
barn usw. sowie in beruflichen Anforderungen und als miindige BiirgerInnen agieren zu
konnen. Auch Wiinsche nach beruflicher Qualifikation und einer besseren Arbeit werden
genannt (Dubis 1999). Bildung ist den illiteraten Zuwanderern als wertvolles Gut be-
wusst: Umfragen in Kursen zeigen, dass nicht wenige der illiteraten Miitter und Véter
ihren Kindern den Besuch von Universitidten und Berufsausbildungen ermoglicht haben.

Studien {iber Zahlen, Bildungsbedarf, Motivationen und mitgebrachte Qualifikatio-
nen von Zuwanderern mit Alphabetisierungbedarf existieren in den deutschsprachigen
Landern noch nicht. Die obigen Aussagen stammen aus langjdahriger Kurs- und Bera-
tungserfahrung.

5. Alphabetisierung im Kontext von Integrationspolitik

Die Verpflichtung fiir Zuwanderer, fiir die Aufenthaltsberechtigung bzw. Staatsbiirger-
schaft Deutschkenntnisse nachzuweisen (vgl. Art. 10 und 121), bedeutet fiir Menschen
mit Alphabetisierungsbedarf eine zusitzliche Hiirde. Im Anschluss an die Evaluation der
deutschen Integrationskurse hat das Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge deshalb
ein fir die Kurstrager verbindliches Konzept fiir einen bundesweiten Alphabetisierungskurs
(BAMF 2009) entwickelt, der im Rahmen von 945 bis maximal 1245 Unterrichtseinhei-
ten ein kombiniertes Sprachférderungs- und Alphabetisierungsprogramm umfasst, das
bis zum Niveau A 2.1 bzw. A 2.2 fiihren soll. In Osterreich dagegen ist lediglich ein
vorgelagertes Alphabetisierungsmodul im Umfang von 75 Unterrichtseinheiten vorgese-
hen. Die Probleme lassen sich wie folgt zusammenfassen:

— Wenn (wie in Osterreich) Sprachpriifungen fiir den dauerhaften Aufenthalt und das
Erlangen der Staatsbiirgerschaft zu absolvieren sind, die fiir literate Lernende entwi-
ckelt wurden, sind Zuwanderer mit Alphabetisierungsbedarf von diesem Zugang aus-
geschlossen. Fortschritte, die in jahrelangem Besuch von Alphabetisierungs- und
DaZ-Kursen gemacht wurden, werden ebenso ignoriert wie die hohen Integrations-
leistungen der illiteraten Zuwanderer: z. T. jahrzehntelange Berufstitigkeit, Begleitung
ihrer Kinder durch Schule und Ausbildung, Integration in der Nachbarschaft.

— In den Integrationspolitiken der deutschsprachigen Lander fehlen Konzepte fiir mut-
tersprachliche und zweisprachige Alphabetisierung.

— Die Mehrsprachigkeit der Lernenden wird ignoriert statt anerkannt, mehrsprachige
Lebensrealitdten flieBen nicht in Kurskonzepte ein.

— Von der Integrationspolitik vorgegebene Priifungen und Kurskonzepte beeinflussen
Kursangebote und Kursinhalte: weg von lerner- und bedarfsorientierten Konzepten
hin zu priifungsorientierten Konzepten. Dies hat fiir Menschen mit Alphabetisierungs-
bedarf massivere Konsequenzen als fiir literate Zuwanderer: die beiden zu lernenden
Gegenstande Sprache und Schrift sind zu umfangreich, als dass in einer Kursma@-
nahme alle notwendigen Grundlagen vermittelt werden konnen, die den Lernenden
den selbstandigen Transfer auf die konkreten Anforderungen in Beruf und Alltag
ermoglichen.
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— Geht es einer Gesellschaft um die umfassende Literalitit und Grundbildung auch
ihrer Zuwanderer, denen in der Kindheit kein Schulbesuch moéglich war — entspre-
chend dem Menschenrecht auf Grundbildung — bedarf dies langfristig angelegter,
modularer und berufsbegleitender MaBnahmen und immer wieder an den konkreten
Bedarfen und Zielen der Lernenden orientierter Bildungsangebote, die konkrete be-
rufliche und soziale Literalititen fordern. Die derzeit in den deutschsprachigen Lan-
dern Europas praktizierten vereinheitlichten Kurse, Sprachpriifungen und Staatsbiir-
gerschaftspriifungen erschweren dies, indem sie wertvolle Kurs- und Lernzeit mit
nicht bedarfsorientierten Inhalten und Priifungsvorbereitungen blockieren.

6. Elementare Komponenten eines Unterrichtskonzepts/
Curriculums fur die Alphabetisierung in DaZ

6.1. Koordination von Alphabetisierung und DaZ

Da die Lernprozesse Schriftspracherwerb und Spracherwerb komplex sind und jeder fiir
sich eine gewisse Zeit, meist mehrere Jahre, erfordert, und die Zuwanderer sowohl Spra-
che wie auch Schrift des Landes, in das sie eingewandert sind, unmittelbar und von
Anfang an bendtigen, ist es sinnvoll, die beiden Lernprozesse nicht aufeinander folgend,
sondern koordiniert zu vermitteln. Da auch die Vorkenntnisse und Lernvoraussetzungen
der Lernenden unterschiedlich sind (unterschiedliches Niveau in Schrift und Sprache,
unterschiedliche schulische und auBerschulische autodidaktische Lernerfahrungen sowie
mitgebrachte Lernstrategien, unterschiedlich ausgeprigte Fihigkeiten der Sprachbe-
wusstheit und Fahigkeit zur metasprachlichen Betrachtung von Sprache und Schrift),
empfiehlt sich ein differenzierendes Konzept der Kombination von Alphabetisierung
und DaZ.

Ein serioses didaktisch-methodisches Konzept fiir den Alphabetisierungsunterricht in
DaZ hat somit vier Komponenten zu enthalten:

a) erwachsenen- bzw. jugend- oder kindgerechten Alphabetisierungsunterricht, der die
bei DaZ-AnfingerInnen erst reduziert vorhandene Lingua Franca mit einer geeigne-
ten Didaktik zu ersetzen im Stande ist;

b) ein DaZ-Unterrichts-Konzept, das mit stark reduzierten schriftlichen Materialien aus-
kommt;

¢) ein mehrstufiges Konzept, das unterschiedliche Vorkenntnisse in beiden Gegenstian-
den einbezieht sowie Offenheit fiir individuelle Forderung bietet;

d) lernerInnenorientierten Aufbau von Lernstrategien, die das Erkennen und Erarbeiten
einer Systematik beziiglich Schrift und Sprache sowie die Reflexion unterstiitzen.

6.2. Alphabetisierung in DaZ

Der Alphabetisierungsunterricht in DaZ steht vor der Herausforderung, die komplexen
Anforderungen des Schriftspracherwerbs mit einer zumindest bei DaZ-AnféangerInnen
nur rudimentir vorhandenen gemeinsamen Unterrichtssprache zu vermitteln. Weiters
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miissen auch metasprachliche Erklarungen nicht nur sprachlich erarbeitet, sondern auch
von ihrer metasprachlichen Komponente her erst aufgebaut werden.

Im folgenden werden einige Konzepte und Ansétze vorgestellt, die sich als nutzbrin-
gend besonders fiir die Alphabetisierung mit Migrantlnnen (Kinder und Erwachsene)
erwiesen haben und die bspw. in den Ansatz des AlfaZentrums der Wiener Volkshoch-
schulen (www.vhs.at/alfazentrum) eingeflossen sind.

Fir den schulischen Schriftsprach-Anfangsunterricht entwickelten Briiggelmann und
Brinkmann (1999) ein Konzept, das eine gute Grundlage fiir den Alphabetisierungsunter-
richt mit Kindern wie auch mit Erwachsenen bietet. Es verdeutlicht die Bereiche, die fiir
den Anfangsunterricht in Lesen und Schreiben relevant sind: a) Freies Schreiben eigener
Texte; b) Lesen von relevanter Literatur; c¢) Systematische Arbeit an Schriftelementen
und Leseverfahren, Sprachreflexion und Lese- wie Schreibtechniken sowie Strategien;
d) Aufbau und Sicherung eines Grundwortschatzes.

Ein Stufenmodell der Entwicklung kindlicher Lese- und Schreibstrategien ist darge-
stellt von Giinther (1995). Das Modell zeigt, dass der Erwerb der Schriftsprache kein
geschlossener, ungegliederter und zeitlich eng begrenzter Vorgang ist. Es beschreibt den
Schriftspracherwerb von den priliteral-symbolischen Anfingen bis zur integrativ-auto-
matisierten Kompetenz in fiinf zweistufigen Phasen. Besonders bedeutsam fiir die Alpha-
betisierung mit MigrantInnen ist an diesem Modell, dass sowohl notwendige Vorbedin-
gungen fiir das Erlernen einer alphabetischen Schrift (praliteral-symbolische Phase, logo-
graphemische Phase) einbezogen sind, wie auch aufgezeigt wird, dass es mit dem
Erlernen der Buchstaben nicht getan ist: neben der alphabetischen sind eine orthografi-
sche und eine Phase der Integration und Automatisierung der Lese-Schreib-Strategien
strukturiert dargestellt. Weiters zeigt die Darstellung auf, wie in den beiden Modalitdten
Lesen und Schreiben jeweils neue Strategien den Schriftspracherwerb auf ein hoheres
Niveau fithren. Dies macht es Unterrichtenden leichter, problematische Phasen bei den
Lernenden erkennen und zielgerichtet zu fordern.

Der Spracherfahrungsansatz (beschrieben in Young und Tyre 1991) bietet eine gute
Basis fiir lernerorientierten Alphabetisierungsunterricht. Freies sowie stellvertretendes
Schreiben von Anfang an und Arbeiten an den Texten der Lernenden sind wichtige Be-
standteile des Konzepts. Damit ist gewahrleistet, dass die Texte relevante Lebenssituatio-
nen der Lernenden betreffen, wodurch die Schreib- und Lesemotivation von Anfang an
hoher ist als beim ausschlieBlichen Arbeiten mit Lehrbuchtexten. Im Alphabetisierungs-
unterricht mit MigrantInnen kénnen diese Texte weiter fiir sprachliche und sprachsyste-
matische Aktivititen genutzt werden.

6.2.1. Phasen und Lernziele der Alphabetisierung mit Migrantinnen:

Im Folgenden sind zentrale Aspekte der Phasen (die sich auch immer wieder iiberlappen)
und exemplarisch einige Lernziele fiir die Alphabetisierung mit MigrantInnen beschrie-
ben (ausfithrlicher in Faistauer et al. 2006: 33—38). Bei der Beschreibung von Lernzielen
in der Alphabetisierung mit Zuwanderern kann keinesfalls undifferenziert der Bezugsrah-
men des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat 2001) ver-
wendet werden, da dieser ausschlieBlich fiir literate Lernende entwickelt wurde sowie fiir
das Lernen einer Fremdsprache, nicht aber fiir das Lernen des Deutschen als Zweitspra-
che.
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Kritische Phasen zu Beginn des Schriftspracherwerbs sind das Verstindnis des alpha-
betischen Prinzips und die Aneignung des phonematischen Prinzips (Dehn 1995) mit der
dafiir notwendigen Féhigkeit der Lautidentifikation und -diskrimination: gesprochene
Sprache aktiv auch unter dem Aspekt ihrer Einzellaute wahrzunehmen und zu betrach-
ten. Dies kann bei Menschen, die noch nie eine Schrift erlernt haben, nicht vorausgesetzt
werden, und gleichzeitig kann ein Versaumnis auf dieser grundlegenden Ebene lange
Zeit Probleme beim Lernprozess Schriftsprache verursachen. Erst die Sicherheit beim
Wahrnehmen der Lautgestalt des gesprochenen Wortes (Phoneme) und die Fahigkeit,
dieser Lautgestalt bestimmte graphische Zeichen (Grapheme) in der richtigen Reihen-
folge zuordnen zu konnen, bilden eine stabile Basis fiir die Alphabetisierung. Gut auf-
gearbeitete Grundlagen und methodische Anleitungen hierzu fiir den Alphabetisierungs-
unterricht in der Muttersprache Deutsch finden sich in Kamper (1997), deren Adaption
auf die Lernsituation in der Zweitsprache in Ritter (2004).

In der Phase des lautgetreuen Schreibens (alphabetische Strategie nach Giinther 1995)
konnen Spracherwerb und Schriftspracherwerb voneinander profitieren: das in dieser
Schriftspracherwerbsphase zentrale genaue Horen und Aussprechen von Wortern und
Satzen wird durch phonetische und phonologische Spracharbeit unterstiitzt und umge-
kehrt. Hier darf vor allem nicht mit inhaltlich unzusammenhéngenden oder unbekannten
phonetischen Beispielwortern gearbeitet werden. Auch einfach erscheinende Laut-Zei-
chen-Beziehungen miissen sorgfaltig aufgebaut werden, sodass den Lernenden sowohl
die bewusste Erforschung der Phdnomene wie auch die implizite Regelbildung moglich
ist. Gleichzeitig ist in dieser Phase zu beriicksichtigen, dass die Lesestrategie dieser Phase
nach Gilinther im Gegensatz zur Schreibstrategie keine alphabetische, sondern noch eine
logographemische ist: Die Lernenden erschlieBen mit Hilfe des Kontextes und teilweise
»ratendem® logographemischem Lesen bereits Texte, die sie so noch nicht zu schreiben
imstande wiren. Auch dies kann fiir den Spracherwerb genutzt werden, indem nicht
vereinfachte, sondern inhaltlich interessante Texte eingesetzt werden, die sich auf die
miindliche Spracharbeit beziehen und gerade nicht Wort fiir Wort entziffert, sondern
inhaltlich erschlossen werden mit Hilfe des im vorangegangenen Sprachunterricht erar-
beiteten Kontextes. So kdnnen komplexe schriftliche Texte zu einem gut bekannten Hor-
text eingesetzt werden, aus denen nur bestimmte Elemente schriftlich genauer bearbeitet
werden; auch in stellvertretendem Schreiben entstandene Texte eignen sich.

In der orthographischen Phase geht es vor allem um Kompetenz im eigenstindigen
Schreiben komplexerer Texte sowie im Lesen authentischer Texte aus Alltag und Beruf
(Aufbau von Lesestrategien fiir inhaltsorientiertes Lesen, selektives Lesen, Aufbau von
Textsortenwissen, ...). Grundlagen der Orthographie werden weiter ausgebaut, ebenso
Strategien zum Uberarbeiten eigener Texte. Auch die Differenzierung von inhalts- und
formorientiertem Arbeiten ist hier noch immer zu beachten, dafiir ist eine geeignete Me-
thodik zu verwenden.

Um zu vermeiden, dass die erworbenen Kenntnisse mangels standiger Praxis wieder
verloren gehen, ist die Unterstiitzung durch ein betreutes Setting gerade fiir MigrantIn-
nen notwendig, die fiir das selbstdndige Ausiiben des Lesens und Schreibens in der deut-
schen Sprache nicht nur mit schriftsprachlichen, sondern auch mit sprachlichen Hiirden
kampfen. Die Phase der Absicherung und Automatisierung schriftsprachlicher Fertigkei-
ten sollte von ihrer Dauer her nicht unterschitzt werden, sie kann zusitzlich genutzt
werden fiir den parallelen bedarfsorientierten Ausbau der Sprachkenntnisse in DaZ.
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6.3. Zweitspracherwerb im Alphabetisierungskurs:

Alphabetisierungsunterricht in der Zweitsprache Deutsch beinhaltet eine ganz eigene und
spannende Herausforderung: Die Kommunikationssprache, in der das Fach Alphabeti-
sierung unterrichtet werden soll, muss insbesondere mit der Gruppe der DaZ-Anfin-
gerlnnen unter den Lernenden in der Alphabetisierung erst aufgebaut werden. Fiir das
Erlernen eines alphabetischen Schriftsystems ist die Beherrschung der Lautsprache eine
Voraussetzung: lesen und schreiben lernen kann man nur, was man auch verstehen und
(aus-)sprechen kann. Andererseits ist der Erwerb miindlicher Sprachkompetenzen nicht
von der Alphabetisierung abhidngig, dies beweisen nicht zuletzt auch TeilnehmerInnen
von Alphabetisierungskursen, die gleich mehrere Sprachen flieBend sprechen. Die Lern-
fortschritte beim Verstehen und Sprechen kénnen mitunter deutlich groBer sein als beim
Lesen und Schreiben, Unterrichtende miissen deshalb eine moglicherweise grofer wer-
dende Schere zwischen den einzelnen Fertigkeitsniveaus zulassen und darauf achten, dass
sic iiber den zu Beginn langsameren Schrifterwerb nicht auf die Forderung mitunter
schneller voranschreitender miindlicher Fertigkeiten vergessen.

Um den Spracherwerb von MigrantInnen zu férdern, die noch unsicher oder gar nicht
lesen und schreiben konnen, muss der DaZ-Unterricht also vorwiegend mit miindlichen
Aktivitdten auskommen, vor allem dann, wenn es um komplexere sprachliche Ebenen
wie Grammatik geht. Die im DaZ- oder Fremdsprachunterricht eingesetzten schriftlichen
Lern- und Ubungsmaterialien greifen hier zu kurz, da ihre Dekodierung bereits die Kon-
zentration fordert, die ja gerade auf das Erarbeiten von Satzstrukturen, Konjugation
usw. gelenkt werden soll.

Bei fortgeschrittenen Lernenden mit schriftlichen Grundkenntnissen kann und soll
Spracharbeit auch an schriftlichen Unterlagen vorgenommen werden, wenn fiir den De-
kodierungsprozess geniigend Zeit eingerdumt wird.

Fiir den DaZ-Unterricht bietet sich vor allem das erwachsenengerechte, lernerorien-
tierte Konzept des Fremdsprachenwachstums (Buttaroni 1996) an, dessen Methodik kon-
struktive miindliche Spracharbeit auch ohne die {iblichen schriftlichen Unterrichtsmate-
rialien ermdglicht. Da weiters vorwiegend mit authentischen Materialien gearbeitet wird,
lasst sich das Konzept gut auf die Zweitsprachsituation {ibertragen. Besonders die Aktivi-
titen zum inhaltsorientierten wie zum formorientierten (Grammatik) Erarbeiten von
Hortexten und miindlichen Dialogen (freies und gelenktes Sprechen, Gesprichskon-
struktion) lassen sich erfolgreich fiir die Lernsituation mit AnalphabetInnen modifizieren
und iibertragen, ebenso das Erarbeiten von Lesetexten und das freie Schreiben. Vor allem
ermoglicht die Methodik den Lernenden, die oben erwahnten Puzzleteilchen von miindli-
cher und auch schriftlicher Sprache konstruktiv und selbstgesteuert (innerhalb eines ge-
lenkten Settings) zu erarbeiten. Sprachelernen wird damit spannend und lustvoll auch
fiir nicht literate Menschen. Zum Einsatz des Fremdsprachenwachstums im Alphabetisie-
rungsunterricht mit MigrantInnen siche Gross (2005), Faistauer et al. (2006: 27—45),
Ritter (2004).

Die Fertigkeiten Sprechen und Verstehen fiir den DaZ-Teil im Alphabetisierungskurs
miissen starker auf die Lebensrealitit und die Anforderungen der konkreten Lernenden
bezogen sein als im DaZ-Unterricht mit literaten Lernenden. Sie werden mit vorrangig
miindlicher und reduzierter schriftlicher Methodik erreicht. Weiters ist zu beriicksichti-
gen, dass neben dem Alphabetisierungsprozess und dem Erarbeiten von geeigneten
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Sprachlernstrategien nur ein Teil der Unterrichtszeit fiir das Deutschlernen zur Verfii-
gung steht. Inhaltliche Vorgaben konnen also nur unter den obigen Gesichtspunkten
modifiziert aus DaZ-Curricula {ibertragen werden.

6.4. Lernerorientierung und Differenzierung

Bei der Fiille von Lerngegenstidnden (Schrift, Sprache, Lernstrategien) ist das Auseinan-
derhalten von inhalts- und formorientiertem Arbeiten wesentlich. Beide Prozesse miissen
mit den geeigneten Methodiken und mit geniigend Zeit sowie voneinander abgegrenzt
erarbeitet werden. So erfolgt z. B. miindliche Grammatikarbeit am Hortext erst nach
seiner ausfiihrlichen inhaltlichen Erarbeitung.

Lernerorientierung ist aktives Wahrnehmen der Lernenden und ihrer Ziele, Bediirf-
nisse, Schwierigkeiten, sowie ihrer individuellen Lernfortschritte. Lernerorientierung be-
deutet in ihrer Konsequenz auch Kreativitit beim Finden von Losungsstrategien, die den
Lernenden das Lernen leichter machen und Lernschwierigkeiten iiberwinden helfen. Sie
macht addquate Entwicklung von Didaktik und Methodik erst moglich.

Lernerorientierung in der Alphabetisierung mit MigrantInnen unterscheidet sich nicht
grundsitzlich von Lernerorientierung in DaZ-Kursen oder in der muttersprachlichen Al-
phabetisierung in Grundschulen und lasst sich an folgenden Eckpunkten festmachen:
Erheben von Bedarf und Zielen, Einbezug der Interessen und vorhandenen Ressourcen
der Lernenden, sowie Abstimmen von Unterrichtsinhalten, Art und Modus der Aktivité-
ten auf die Lernenden. Offener Unterricht und Werkstattunterricht erleichtern lernero-
rientiertes Unterrichten.

Lernerorientierung manifestiert sich sowohl im Unterricht wie auch in der Wahl des
Unterrichtsansatzes und der Konzeption der MaBnahmen: Passgenauigkeit von Alphabe-
tisierungs- und Grundbildungsangeboten setzt Bedarfserhebung und Einbeziehen von
Erfahrungen und Sichtweisen der Betroffenen und daraus resultierend differenzierte
Lernangebote voraus. Gerade Menschen ohne positive Erfahrung in formaler Bildung
erleben Lernen als subjektiv sinnvoll, wenn Lernangebote lebenswelt-, kontext- und situ-
ationsaddquat sind. Die Ausrichtung an der Heterogenitit der Lernenden darf nicht nur
als Schlagwort im Curriculum vorkommen.

In der Konsequenz von Lernerorientierung entsteht Empowerment der Lernenden
durch Wertschitzung der mitgebrachten Kenntnisse und Erfahrungen, durch Autono-
mieforderung und adaquaten Unterricht, der sich an den Bediirfnissen und Lernzielen
der Teilnehmenden orientiert.

6.5. Selbstbestimmtes Lernen, Lernstrategien

Die erwachsenen Lernenden in Alphabetisierungskursen verfiigen nicht {iber die iiblichen
schulischen Lernstrategien und -techniken. Sie haben aber oft schon mehrere Sprachen
erfolgreich gelernt, memorieren Wichtiges, anstatt es aufzuschreiben, verfiigen tiber
Problemlosungsstrategien (die ihnen durch die Migration und beim Aufbau einer Exis-
tenz im Zielland geholfen haben), etc. Diese autodidaktisch erworbenen Lern- und Prob-
lemldsungsstrategien gilt es aufzugreifen und fiir den effizienten systematischen Erwerb
von Sprache und Schrift zu erweitern und zu erginzen. Zeitliche und finanzielle Ressour-
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cen der erwachsenen Lernenden lassen es meist nicht zu, dass sie liber viele Jahre hinweg
Kurse besuchen — umso wichtiger ist es, sie im Unterricht fiir das eigenstidndige Lernen
auch nach dem Kurs zu befdhigen und zu stérken.

Kinder und Jugendliche profitieren von geeigneten Lernstrategien nicht nur fiir Al-
phabetisierung und Spracherwerb, sondern auch fiir ihren weiteren Schulbesuch. Auch
fiir sie gilt, dass die schulischen Maflnahmen fiir Alphabetisierung und DaZ zeitlich be-
schrinkt sind, also ebenfalls Eigeninitiative erforderlich ist, wollen sie erfolgreich durch
Schule und Ausbildung kommen.

Unterrichtsinhalte/Elemente des Curriculums sind somit auch:

— Unterstiitzung beim Aufbau von Sprachbewusstsein und Sprachlernbewusstsein

— Unterstiitzung beim Erwerb der notwendigen Elemente einer Metasprache, mit deren
Hilfe Sprache und Schrift und deren Erlernen kommunizierbar und fiir die Lernenden
fassbar werden

— Vermittlung von Instrumenten der Okonomisierung, Effektivierung und Automatisie-
rung von Sprach- sowie Schriftlernprozessen

— Unterstiitzung bei der Formulierung von Lernzielen und Teilzielen sowie deren Evalu-
ierung durch die Lernenden selbst. (Kamper 1997: 35—44; Faistauer et al. 2006:
33-38)

6.6. Diversitat als Grundhaltung und Einbezug der Muttersprachen

Wenn Integration und Inklusion, nicht Assimilation als Konzept hinter den Alphabetisie-
rungsmalBBnahmen stehen, ist das respektvolle und wertschitzende Einbeziehen der Indi-
vidualitdt und Diversitit der Lernenden (und auch der Unterrichtenden) eine Moglich-
keit, kulturelle, ethnische und religidse Vielfalt im Kurs zu leben. Im Kurs spiegelt sich
die multikulturelle Gesellschaft mit all ihren Chancen und Herausforderungen wider. Fiir
Unterrichtende und Lernende ist das eine Chance, bewusster mit den eigenen Diversita-
ten umzugehen und das Zusammenleben mit ,,dem Anderen® zu {iben. So konnen etwa
verschiedene Muttersprachen, Lebensrituale, Spiritualititen als wertvoll und interessant
thematisiert werden, ohne dass Unterrichtende oder Lernende wertend oder gar missio-
narisch agieren (siche Ritter 2005).

Auch wenn bei erstsprachig heterogenen Gruppen nicht zweisprachig gearbeitet wer-
den kann, so macht es trotzdem Sinn, den Lernenden immer wieder Gelegenheit zum
Wiederholen, Nachdenken und Reflektieren {iber Lerninhalte und Lernprozess in der
Muttersprache zu geben, bspw. in Partnergespriachen mit Mitlernenden. Hier kann sich
Gelerntes mit Hilfe der Muttersprache konkretisieren und festigen, Fragen konnen leich-
ter formuliert und geklart werden. So wie fiir das Sprachenlernen allgemein der Riickbe-
zug zur Muttersprache notwendig ist, bewirkt fehlender Riickbezug des Erlernten zur
Muttersprache auch in der Alphabetisierung ein ,,In der Luft hingen* des Gelernten in
Schrift und Sprache.

6.7. Materialien

Beziiglich der verwendeten Materialien stellt sich die Frage, ob der Einsatz eines kurstra-
genden Lehrwerkes in lerner- und bedarfsorientierten Kursen sinnvoll ist. Derzeit existie-
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rende Lehrwerke konnen als Steinbruch genutzt werden (z. B. Vorlagen fiir die Buchsta-
benarbeit, Hortexte aus niederschwelligen DaZ-Lehrwerken), fiir die Textproduktion
und -rezeption empfehlen sich authentische Texte aus den Interessensgebieten der Ler-
nenden sowie die von den Lernenden produzierten Texten, die auch als Grundlage fiir
sprach- und schriftsystematische Ubungen aufgegriffen werden konnen.

7. Kompetenzbilanz, Portfolio: Wie kénnen Kenntnisse
dokumentiert und nachgewiesen werden?

Obwohl erwachsene und jugendliche Zuwanderer zunehmend unter dem Druck stehen,
sprachliche und schriftliche Kenntnisse auch formal nachzuweisen, existieren im deutsch-
sprachigen Raum noch keine fiir Migrantinnen mit Alphabetisierungsbedarf geeigneten
Instrumente. Die Entwicklung von Kompetenzbilanzen oder Portfolios, welche die mo-
dulare Beschreibung von miindlichen und schriftlichen Kenntnissen auf unterschiedli-
chen Niveaus in den verschiedenen Fertigkeiten zulassen, steht noch aus (vgl. aber
Art. 147). So wie auch der GER nicht als Messlatte quer iiber simtliche Fertigkeiten des
Fremdsprachenlernens gelegt werden will (Europarat 2001: 28—29), so ist gerade bei
Kompetenzdokumentationen fiir die Alphabetisierung in DaZ auf die Entkoppelung der
Bereiche Sprache und Schrift zu achten. Nur so konnen die mitunter weit auseinander
liegenden schriftlichen und miindlichen Kompetenzen adaquat dokumentiert werden.

Die Kompetenzbilanzen sollten offen genug sein, auch informelles Lernen aus der
privaten und beruflichen Lebenserfahrung einzubeziehen. Auch Lernstrategien, Umgang
mit den neuen Medien, Informationsbeschaffung und -bewertung konnen in diese Kom-
petenzbilanzen einbezogen werden, ebenso die Mehrsprachigkeit der Zuwanderer, die
miindlich oft mehrere Sprachen umfasst. Fiir Erwachsenene und Jugendliche macht wei-
ters die berufs- bzw. tétigkeitsorientierte Situierung der Kompetenzbilanzen Sinn, die
ihre sprachlichen und schriftlichen Kompetenzen auf die Bewaltigung konkreter Aufga-
benstellungen bezieht. Dies wird der vielschichtigen Natur von Literalitdt besser gerecht.

Eine Orientierung kénnen das Sprachen- und Qualifizierungs-Portfolio aus dem DaZ-
Bereich (Plutzar und Haslinger 2005) geben, im internationalen Alphabetisierungsbereich
z. B. Stockmann (2006) sowie ,,Equipped for the Future* (Stein 2000), ein Framework,
das die Lernzielfindung und deren Evaluation mit den Lernenden einbezieht. Im Rahmen
eines Projektes (2008—2011) wird derzeit an der Entwicklung von Kompetenzmanage-
ment-Instrumenten fiir MigrantInnen in der Grundbildung gearbeitet (Kompetenzaner-
kennungszentrum der Volkshochschule Linz: www.kompetenzprofil.at; AlfaZentrum
Wien: www.vhs.at/alfazentrum).

8. Beratung und Einstufung

Beratungs- und Einstufungsgespriche fiir Alphabetisierungskurse in DaZ leisten ein
Mehrfaches: von der Information der KursinteressentInnen iiber Ermutigung und Aner-
kennung des Bildungswillens der Betroffenen, das Erheben des Kenntnisstandes in der
Zweitsprache Deutsch sowie in der Schriftsprache, bis hin zum Erheben der personlichen
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Lernziele. Da die Betroffenen in unterschiedlichem AusmaB Angste und Traumata be-
ziiglich Lernen und Schrift mitbringen, hat die Erstberatung auch eine sozialberatende
Komponente. Hilt man sich die existentiellen Zusammenhénge fiir die Betroffenen vor
Augen — Sprache und Schrift sind fiir die tagliche Lebensbewiltigung notig, die Kom-
munikation mit der Mehrheitsgesellschaft 1auft auf allen Ebenen iiber die deutsche Spra-
che und Schrift — wird sichtbar, dass sowohl bereits vorhandene Kenntnisse wie auch
die Lernziele konkrete berufliche oder private Handlungsfelder betreffen und somit stan-
dardisierte allgemeine Tests weder fiir die Lernstandserhebung noch fiir die Erhebung
von Zielen das Mittel der Wahl sein konnen. Standardisierte Einstufungstests wiirden
hier nur zufillig nutzbare Ergebnisse bringen. Ein Beratungsgesprich durch qualifizierte
Beratende hingegen bringt addquate Ergebnisse fiir die Einstufung, der dabei in Erfah-
rung gebrachte Stand der Vorkenntnisse und Lernziele kdnnen zusitzlich fiir die Kurs-
planung genutzt werden (vgl. Art. 129).

9. Aus- und Weiterbildung

Die Ausbildung fiir den Unterricht in Alphabetisierung in DaZ hat ein breites Spektrum
an Know How aufzubauen: Befihigung zum koordinierten Unterricht von Sprache und
Schrift, Kompetenzen in der Weiterentwicklung von Methodik und Materialien, in For-
derdiagnostik, Beratungskompetenz fiir Erstberatung und kursbegleitende Lernbera-
tung, aber auch soziale Erstberatungskompetenz bei sozialen Problemen der Lernenden,
Begleitungskompetenz beim Integrationsprozess, interkulturelle Sensibilitdt und Diversi-
tit, sowie Sensibilitdt gegeniiber gesellschaftlichen Diskriminierungen von Zuwanderern
und Bildungsbenachteiligten.

Bereits existierende Aus- und Weiterbildungen fiir die Alphabetisierung mit Migran-
tlnnen in der Erwachsenenbildung sind bspw. der Lehrgang Alphabetisierung und
Deutsch mit MigrantInnen des AlfaZentrums der Wiener Volkshochschulen (Ritter
2008b), der Schweizer Modullehrgang Literatorlin fiir Mutter- und Fremdsprachige, der
Bielefelder Lehrgang zur Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch sowie der Leipzi-
ger Lehrgang fiir DaZ-Lehrkrifte in Integrationskursen mit Alphabetisierung.

Vergleicht man die Anforderungen an die Unterrichtenden mit den Rahmenbedingun-
gen ihrer Arbeit, ist eine massive Diskrepanz festzustellen: Die Lehrenden im Erwachse-
nenbildungsbereich arbeiten zum GrofBteil auf der Basis freier Dienstvertrige mit ent-
sprechender Unsicherheit und niedrigen Honoraren und nur zum kleinsten Teil fest an-
gestellt. Institutionen und Auftraggeber erwarten die genannten mehrfachen Kompetenz
sowie langjdhrige Erfahrung, konnen aber keine qualitdtssichernden und auf Nachhaltig-
keit griindenden Arbeitsbedingungen gewidhrleisten. Hier ist vor allem die Bildungspoli-
tik gefragt, fiir angemessenere Rahmenbedingungen zu sorgen.
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1. Was ist Textkompetenz?

1.1. Literacy - Kontextualisierung und historische Entwicklung des
Begriffs

Der Begriff ,,Literacy” wird in der angloamerikanischen Forschung generell fiir Schrift-
kundigkeit verwendet und ist auf all jene Bereiche der Bildung und Ausbildung bezogen,
die fiir eine Wissensgesellschaft elementar sind (academic literacy, multimedia literacy
etc.). Die ,,Literacy“-Forschung beschiftigt sich mit der Frage nach der Rolle und Funk-
tion von Schriftkundigkeit in einer Gesellschaft und deren Einfluss auf die Moglichkeiten
eines Individuums, am sozialen, politischen, 6konomischen und kulturellen Leben zu
partizipieren.

Ein Blick auf die historische Entwicklung dieses Begriffs zeigt, dass literacy urspriing-
lich vor allem als Kennzeichen westlicher, schriftkundiger Menschen betrachtet wurde,
die sich von Angehorigen oraler Gesellschaften durch groBere intellektuelle Fahigkeiten
unterscheiden (vgl. Goody und Watt 1962). Diese Sichtweise lag zahlreichen psychologi-
schen und anthropologischen Arbeiten zugrunde und ist als great divide-theory in die
literacy-Diskussion eingegangen (vgl. Street und Lefstein 2007: 37).

Seit Beginn der 1980er Jahre wird literacy nicht mehr als ein bloB individuelles, son-
dern vielmehr als ein gesellschaftliches und kulturelles Phinomen betrachtet und in seiner
grundlegenden Bedeutung fiir das soziale Zusammenleben und den Fortschritt gesehen.
Literat sein bedeutet demnach nicht nur lesen und schreiben zu kénnen, sondern auch
iiber die Fahigkeit zu verfiigen, mit verschiedenen Optionen der geschriebenen und der
gesprochenen Sprache in einer Schriftkultur umzugehen und iiber sie als ein , kulturelles
Werkzeug® zu verfiigen (vgl. Brockmeier 1998: 201). Literatheit zeigt sich in der Fahig-
keit, die kulturspezifischen und sozialen Gebrauchszusammenhinge dieser Optionen zu
erkennen und zu beriicksichtigen (Kern 2000: 4).

Anfang der 1990er Jahre entstanden zahlreiche interdisziplindre Forschungsarbeiten
(,,New Literacy Studies®), die sich mit literalen Praktiken und ihren sozialen und kultu-
rellen Dimensionen befassen (Street 1995, 1997)). Auch die soziokulturelle Pragung der
literalen Praxis in Bildungsinstitutionen ist in diesem Zusammenhang ein Thema: So
wird etwa die Schule als eine ,,Mittelschichtinstitution® bezeichnet (Ehlich und Rehbein
1986: 172), die die literalen Praktiken der Mittelschichtfamilie ibernimmt und zur Norm
erhebt (vgl. Street 1995: 104).

Neben soziokulturell ausgerichteten Forschungsarbeiten entstanden auch eine Reihe
von kognitiv orientierten Literacy-Studien, die sich mit den Auswirkungen der literalen
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Entwicklung auf die Sprach- und Denkféhigkeiten eines Individuums beschiftigen. Thr
gemeinsamer Bezugspunkt besteht in der Annahme, dass Schriftlichkeit die Konzeptuali-
sierung von Sprache grundlegend verdndert und literale Fahigkeiten neue Perspektiven
des sprachlichen Handelns, Denkens und Lernens eréffnen.

In der neueren Literacy-Forschung spielen auch lerntheoretische und didaktische As-
pekte eine zunehmend bedeutende Rolle. Ein hdufig diskutiertes Thema ist kooperatives
Lernen, das als sozial-konstruktivistischer Prozess der Bedeutungsaushandlung betrach-
tet und in seinem Potential fiir den Sprach- und Wissenserwerb im Unterricht ausgelo-
tet wird.

Kress et al. (2000) plddieren fiir eine multimodale Perspektive auf kognitive Verarbei-
tungsprozesse und dafiir, sprachliche und nichtsprachliche Zeichensysteme aufeinander
zu beziehen (,,multiliteracies”). ,,Multimodale Textkompetenz® (Weidacher 2007) ist in
der Schule vor allem in den Sachfiachern gefordert, da nonverbale Zeichensysteme (Dia-
gramme, Tabellen, Statistiken, etc.) fiir die Konstruktion von Bedeutungen und das Er-
schlieBen von Fachtexten eine wichtige Rolle spielen.

1.2. Textkompetenz - ein neuer Begriff im Zentrum der Literacy-
Diskussion

In der deutschsprachigen Diskussion kursiert der Begriff der ,,Textkompetenz® (Port-
mann-Tselikas 2001, 2002; Schmolzer-Eibinger 2008) neben Begriffen wie ,,Bildungsspra-
che (Gogolin 2004, 2007), ,,Sachfachliteralitdat” bzw. ,,sachfachbezogene Diskurskompe-
tenz®“ (Vollmer 2008; Zydati3 2002, 2005). Diese Begriffe sind in unterschiedlichen fach-
lichen Kontexten entstanden und durch verschiedene Zugidnge gekennzeichnet.
Gemeinsam ist ihr Fokus auf Lern- und Erwerbsprozesse in institutionellen Bildungskon-
texten. Wiahrend Gogolin eine erziehungswissenschaftliche Perspektive einnimmt und
von ,,Bildungssprache® als zentraler Voraussetzung fiir den Schulerfolg spricht, fokussie-
ren Arbeiten zur ,,Diskurskompetenz auf sprachliche Kompetenzen in den Sachfichern.
Der Begriff der Textkompetenz unterscheidet sich von soziologisch, kulturwissenschaft-
lich und erziehungswissenschaftlich gepragten Ansidtzen vor allem durch seine Orientie-
rung an Erkenntnissen der Textlinguistik und der Schreibforschung. Fiir die gegenwér-
tige Textkompetenzforschung ist eine Fokussierung auf Fragen des Erwerbs und der
Vermittlung von Wissen in der Zweitsprache charakteristisch. Textkompetenz wird als
Féhigkeit verstanden, ,,Texte selbstidndig zu lesen, das Gelesene mit den eigenen Kennt-
nissen in Beziechung zu setzen und die dabei gewonnenen Informationen und Erkennt-
nisse fiir das weitere Denken, Sprechen und Handeln zu nutzen. Textkompetenz schlie3t
die Féahigkeit ein, Texte fiir andere herzustellen und damit Gedanken, Wertungen und
Absichten verstindlich und addquat mitzuteilen® (Portmann-Tselikas 2005: 2). Dieses
Begriffsverstdndnis bezieht sich nicht nur auf das Lesen und Schreiben, sondern auch
auf das Reflektieren, Abwigen und kritische Bewerten von schriftsprachlich gefasster
Information.

Aktuelle Arbeiten zur Textkompetenz beziehen sich iiberwiegend auf den Lernkontext
der Schule und des Studiums. Im Zusammenhang mit dem Wissenserwerb in der Zweit-
sprache sind hier vor allem die folgenden Aspekte von Bedeutung:

1. Textkompetenz ist eine individuelle Fihigkeit, die von frither Kindheit an entwickelt
und im Laufe der literalen Entwicklung entfaltet wird. Eine anregende literale Praxis
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in der Familie fordert die Textkompetenz eines Kindes, 1angst bevor es selbst lesen
und schreiben kann. Nicht alle Kinder finden jedoch ein Umfeld vor, in dem sie in
ihrer literalen Entwicklung ausreichend geférdert werden; das gilt fiir Migrantenkin-
der vielfach in besonderem Male.

2. Textkompetenz ist eine soziale Fihigkeit, die in der sozialen Praxis des Lesens und
Vorlesens, des Schreibens und des Redens liber Texte erworben wird. Das Erzihlen
und Besprechen von Alltagserfahrungen, das Aushandeln von Bedeutungen, das Re-
den iiber Geschichten, das Gesprich iiber Biicher ist fiir die literale Entwicklung eines
heranwachsenden Kindes entscheidend. Diese Aktivititen haben im Alltag langst
nicht aller Lernenden einen selbstverstindlichen Platz; das gilt vor allem fiir Schiile-
rinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund.

3. Textkompetenz ist nicht nur eine sprachliche, sondern auch eine kognitive Fihigkeit.
Wissen anhand von Texten zu erwerben bedeutet, Informationen aus Texten zu er-
schlieBen, mit dem vorhandenen Wissen zu verkniipfen und zu restrukturieren. Das
aus den Texten gewonnene Wissen wird dabei ,,umgeschrieben® (representational rede-
scription, Karmiloff-Smith 1992) und muss, um fiir andere darstellbar zu werden,
sprachlich neu konzeptualisiert werden. In diesem Prozess der Wissenskonstruktion
werden ,,mentale Modelle aufgebaut, gepriift und verdndert (Portmann-Tselikas
2007: 275). Auch diese Fahigkeit wird bereits in frither Kindheit angelegt und spéter
in der Schule weiter entwickelt — und auch hier gilt, dass nicht alle Lernenden da-
riiber in dem Mal3e verfiigen, wie es die Schule von ihnen verlangt.

4. Textkompetenz ist eine sozial determinierte Fihigkeit. Faktoren wie der Beruf, die
soziale Positionierung und der Bildungshintergrund der Eltern spielen hier eine wich-
tige Rolle; ebenso die soziookonomische Lage und die Wohnverhiltnisse der Familie
(vgl. Brizi¢ 2003, 2007). Migrantenkinder stammen vielfach aus bildungsfernen, sozial
und soziodkonomisch benachteiligten Familien und verfiigen daher oft nicht iiber jene
Voraussetzungen, die eine erfolgreiche Bildungslaufbahn erméglichen wiirden.

5. Textkompetenz ist eine transferierbare Fihigkeit, die von der Erst- auf die Zweitspra-
che weitgehend Ubertragbar ist. So konnen etwa Lernende, die in ihrer Erstsprache
effiziente Strategien des Lesens entwickelt haben, diese auch beim Lesen in der Zweit-
sprache nutzen. Eine Voraussetzung dafiir ist, dass sie eine sprachliche Basis aufgebaut
haben, d. h. dass sie grundlegende sprachliche Mittel und Strukturen in der Zweitspra-
che beherrschen (vgl. Schmolzer-Eibinger 2008: 57). Viele Zweitsprachenlernende ver-
fiigen jedoch weder in ihrer Erstsprache noch in der Zweitsprache iiber eine gut entwi-
ckelte Textkompetenz und kénnen Transferpotentiale daher auch nicht ausschopfen.

6. Textkompetenz ist eine kulturell geprigte Fihigkeit. Das betrifft das Verstehen und
Interpretieren von Romanen oder Gedichten ebenso wie das ErschlieBen, Erklaren
oder Diskutieren von Sachtexten. Migrantenkindern sind die kulturgepriagten Formen
der literalen Praxis in der Schule oft weder vertraut noch geldufig.

Textkompetenz wird auch verwendet, um kulturelle Standards zu definieren: Bildungsins-
titutionen wie die Schule legen fest, was gute Texte sind und was einen kompetenten
Umgang mit Texten ausmacht (vgl. Portmann-Tselikas 2005: 1). Kulturelle Standards
bestimmen, wie die Leistungen der SchiilerInnen einzustufen und zu beurteilen sind. Die
Normen, die auf diese Weise zum MaBstab erklirt werden, steuern die Art des Denkens,
Verstehens und der Aneignung von Wissen. Schulerfolg ist schlieBlich nur méglich durch
eine Orientierung an den vorherrschenden kulturellen Standards. Fiir ,,bildungsferne
SchiilerInnen, und das betrifft jene mit Migrationshintergrund in besonderem Malke,
werden diese vielfach zur uniiberwindbaren Hiirde.
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2. Textkompetenz und Bildungserfolg

Textkompetenz ist in der Schule nicht nur im schriftlichen, sondern auch im miindlichen
Sprachgebrauch verlangt — selbst da, wo im Unterricht gesprochen wird, erfolgt der
Wissenserwerb primir anhand einer textgeprigten Sprache, die anderen Charakters ist
als die erfahrungs-, erlebens- und kontaktbasierte Sprache des Alltags (vgl. auch Art. 109
und 110). Die Sprache der Schule ist gekennzeichnet durch maximale Kontextentbin-
dung, durch eine Anhdufung von Propositionen, durch sprachliche Explizitheit und Abs-
traktion, durch grammatisch wohlgeformte, komplexe Strukturen, durch einen fachspe-
zifisch gepriagten Wortschatz und ein differenziertes Inventar an Textverkniipfungsmit-
teln (vgl. Feilke 2007). Es treten gehduft Passivkonstruktionen, Funktionsverbgefiige,
Komposita und Nominalisierungen auf, alltagssprachliche Begriffe kommen zwar vor,
werden aber vielfach umgedeutet und mit neuen Bedeutungen versehen.

Im Laufe des Schulalters wird das situationsgebundene, miindlich gepréigte Sprach-
vermogen der Schiilerinnen und Schiiler sukzessive in eine durch abstraktes Denken und
fachliche Wissensschemata geprigte Sprache umgebaut. Dies zeigt sich nach Portmann-
Tselikas (1998: 28) in einer zunehmenden Konzeptualisierung sowie in einer fort-
schreitenden thematischen Verkniipfung und einer immer stirker werdenden Sprachlas-
tigkeit. Diese ,,Uberformung” des alltagsbezogenen Sprachgebrauchs ermdoglicht eine
neue Art des Denkens und des Umgangs mit Sprache (vgl. Portmann-Tselikas 1998: 26):
Man kann liber Dinge nachdenken und sprechen, die sich der unmittelbaren Wahrneh-
mung entzichen, z. B. iiber Vergangenes (historische Ereignisse im Geschichtsunterricht),
nicht Sichtbares (Zellen und Atome im Biologieunterricht) oder nicht Erfahrbares
(fremde Lander und Kulturen im Geografieunterricht). Das miindliche Sprachvermogen
wird dabei nicht einfach verdringt, sondern vielmehr ausdifferenziert, erweitert und re-
strukturiert. Damit wird ein sprachliches Handlungswissen eigener Art erworben, das
nicht nur die schriftlichen, sondern auch die miindlichen Sprachgebrauchsweisen der
Schiilerinnen und Schiiler tiefgreifend verdndert und pragt (vgl. Feilke 1996: 1181).

Die mit dem schulischen Sprachgebrauch verbundenen Anforderungen sind schon fiir
so manche Muttersprachige, umso mehr aber fiir viele Zweitsprachenlernende schwer
bewiltigen. Die Probleme von Zweisprachenlernenden, die Leistungsanforderungen im
Unterricht zu erbringen, werden im Laufe der Schulzeit oft trotz zunehmender miindli-
cher Sprachkompetenz nicht kleiner, sondern immer gréBer (vgl. De Cillia 1998: 231;
Reich und Roth 2001: 22). Dies hat vor allem mit den im Laufe der Schulzeit immer
komplexer werdenden Anforderungen in den Sachfachern zu tun. Textkompetenz ist da-
her in der Schule nicht nur im Sprachunterricht, sondern auch im Sachunterricht eine
zentrale Basis des Lernens.

3. Textkompetenz und Sachlernen

Die Vermittlung und der Erwerb der jeweiligen fachlichen Inhalte erfolgt im Sachunter-
richt primir anhand von Texten. Sachtexte erlauben es, ,,Welt“ in Sprache zu fassen und
darzustellen, wie Phdnomene zustande kommen und welche Wirkungszusammenhénge
ihnen zugrunde liegen (vgl. Portmann-Tselikas und Schmélzer-Eibinger 2008: 7). Selbst
dort, wo Sachtexte durch visuelle Informationen erlautert, ergdnzt oder illustriert werden



1134 XI. Spezifische Bedingungen und Zielsetzungen des Deutsch als Zweitsprache-Unterrichts

(z. B. Grafiken, Diagramme), liefern sie die zentralen Informationen, Konzepte und Ka-
tegorien fiir das jeweilige Fach. Sachtexte erheben Anspruch auf Objektivitit, sie sind
durch eine hohe Informationsdichte, begriffliche Prazision, Explizitheit und komplexe
Formulierungsschemata gekennzeichnet. Im Umgang mit Sachtexten ist von den Schii-
lerinnen und Schiilern vor allem die Fahigkeit gefordert, relevante Informationen und
Sinnzusammenhdnge zu erkennen, zu verarbeiten und die gewonnenen Erkenntnisse
nachvollziehbar darzustellen (vgl. Portmann-Tselikas und Schmolzer-Eibinger 2008: 9).
Es bedarf der Kenntnis fachspezifischer Denkweisen, Kommunikationsschemata und Be-
griffe, des Wissens um textsortenspezifische Muster und textbildende Prozeduren sowie
um die jeweils relevanten kommunikativen Funktionen und sprachlichen Mittel.

Sachfachliteralitit zeichnet sich nach Vollmer (2006: 211) dadurch aus, dass Lernende
in der Lage sind, sich mit den fachlichen Meinungen und Konzepten anderer argumenta-
tiv auseinanderzusetzen und Bedeutungen in einem sachadiquaten Diskurs auszuhan-
deln. Der Wissenserwerb anhand von Sachtexten erfordert nicht nur das Verstehen und
Wiedergeben von Inhalten, sondern auch die Reflexion und kritische Auseinandersetzung
mit fachbezogenen Informationen (vgl. Art. 116).

SchiilerInnen, die nicht iiber diese Fahigkeit verfiigen, haben vielfach Probleme, die
Anforderungen an den Wissenserwerb im Sachunterricht zu bewiltigen. Das betrifft das
Erfassen, Darstellen und Verkniipfen von Informationen ebenso wie das Diskutieren
und Reflektieren von Beobachtungen, Wahrnehmungen oder Einsichten. Eine besondere
Schwierigkeit besteht vielfach darin, Bedeutungen und Sinnzusammenhinge im jeweili-
gen Kontext zu erkennen und Texte distanziert und aus unterschiedlichen Perspektiven
zu betrachten (vgl. Schmolzer-Eibinger 2008: 147). Das betrifft SchiilerInnen, die die
Unterrichtssprache als Erstsprache beherrschen, ebenso wie Lernende, fiir die die Unter-
richtssprache eine Zweitsprache ist. Zweitsprachenlernende sind von diesen Problemen
jedoch bei weitem hdufiger und stirker betroffen. Sie verfiigen oft nicht iiber die gefor-
derten sprachlichen, kommunikativen und kognitiven Mittel, die es ihnen ermoglichen
wiirden, mit der schriftsprachlich geprigten Sprache im Unterricht zurande zu kommen.

Betrachtet man Textkompetenz als Schliisselkompetenz des Lernens, so kann auf For-
derung von Textkompetenz in den Sachfiachern nicht verzichtet werden. Eine Integration
des Sprach- und Sachlernens erweist sich vielmehr als zentrale Voraussetzung fiir den
schulischen Lernerfolg (Art. 116).

4. Forderung von Textkompetenz

Die Forderung von Textkompetenz zidhlt zu den zentralen Herausforderungen an das
gegenwartige Schul- und Bildungssystem. Aus didaktischer Perspektive sind dabei fol-
gende Aspekte von Bedeutung:

Die Forderung von Textkompetenz

— ist Aufgabe des Sprachunterrichts und des Sachunterrichts: Integriertes Sprach- und
Sachlernen ist in jedem schulischen Fach als zentrales Prinzip zu verankern.

— ist als individuelle Forderung zu realisieren: Es gilt an den vorhandenen literalen Fahig-
keiten der Lernenden anzusetzen und diese schrittweise aufzubauen und zu erweitern.
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— vollzieht sich im Rahmen sozialer Interaktion: Es bedarf kooperativer, aufgabenorien-
tierter Lernformen und einer authentischen, situationsbezogenen sprachlichen Praxis
(vgl. Art. 130).

— realisiert sich beim Lesen und Zuhoren wie auch beim Sprechen und Schreiben: Rezep-
tive und produktive Sprachhandlungsaktivititen sind in jeder Aufgabe anzuregen und
aufeinander zu beziehen.

— erfolgt primér in und durch Aktivititen des Schreibens: Prozessorientierte, epistemi-
sche Schreibformen sind in ihrem Potential fiir den Wissenserwerb in der Zweitspra-
che zu nutzen (vgl. Art. 110).

— ist in kulturellen Kontexten und in der vorherrschenden literalen Praxis verankert: Die
Formen der Bewertung und Reflexion von Texten und die Aktivititen des Lesens,
Schreibens oder Sprechens sind daran auszurichten.

— erfordert Lernaktivititen, die eine aktive Wissenskonstruktion ermoglichen und for-
dern: Gefordert sind Aufgaben, die eine individuelle Aneignung und Verarbeitung von
Wissen anregen und eine mehrfache Rekonzeptualisierung und Versprachlichung des
neu gewonnenen Wissens erfordern.

— ist an den zentralen Problemen der Lernenden im Umgang mit Texten zu orientieren:
Kognitiv-sprachliche Operationen wie das Selektieren, das Fokussieren, das Gewich-
ten oder das Rekonstruieren von Informationen sind ins Zentrum der Lernaktivitdten
zu stellen (vgl. Art. 114).

Mit dem literacy-based approach (Kern 2000) wurde ein erstes umfassendes didaktisches
Konzept prasentiert, das die Forderung literaler Féhigkeiten in den Mittelpunkt stellt.
Mit den Aufgaben und Verfahren dieses Modells sollen Studierende dabei unterstiitzt
werden, jene kulturellen Orientierungen und Werte kennen zu lernen, die dem Gebrauch
einer Fremdsprache zugrunde liegen (vgl. Kern 2000: 1). Sie sollen ein neues Denken
iiber Sprache, Kommunikation und Kultur entwickeln und jene diskursiven Fahigkeiten
ausbilden, die es ihnen ermdglichen, die Fremdsprache im jeweiligen soziokulturellen
Kontext zu verstehen und zu verwenden. Lese- und Schreibaktivititen werden dabei als
kognitive und soziale Praktiken betrachtet, die die Kenntnis der soziokulturellen Kon-
ventionen des Gebrauchs von schriftlicher und miindlicher Sprache voraussetzen (vgl.
Kern 2000: 111).

Fiir den Unterricht in mehrsprachigen Klassen wurde mit der Literalen Didaktik
(Schmolzer-Eibinger 2008) ein didaktisches Instrumentarium zur Verfiigung gestellt, dass
es ermdglicht, die Textkompetenz von Zweitsprachenlernenden schrittweise aufzubauen
und zu erweitern. Es ist primér fiir Zweitsprachenlernende gedacht, die bereits iiber gute
alltagssprachliche Fahigkeiten verfiigen, jedoch Probleme im Umgang mit Texten haben.
Mit den Aufgaben und Verfahren des ,,Drei-Phasen-Modells“ (Schmolzer-Eibinger 2008)
werden grundlegende Strategien und Praktiken im Umgang mit Texten geschult, die un-
abhéngig vom jeweiligen Fach, den jeweils eingesetzten Textsorten, der Komplexitit und
den Inhalten der Texte beherrscht werden miissen, um anhand von Texten kommunizie-
ren und lernen zu kénnen. Durch die in diesem Modell vorgeschlagenen Aufgaben und
Lernaktivitdten soll ein zielgerichtetes, kooperatives und reflexives Handeln mit Texten
in authentischen Sprachlernsituationen ermdglicht werden. Prozesse des Lesens, Verste-
hens und Produzierens von Texten werden dabei eng aufeinander bezogen und integriert.

Dieses Modell ist vor allem durch zwei Neupositionierungen gekennzeichnet (vgl.
Portmann-Tselikas 2005):
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1) Die Arbeit der Lernenden wird ins Zentrum gestellt, und damit wird ihre Fahigkeit,
sich im Lernfeld zu orientieren, zum Ausgangspunkt der sprachlichen und kognitiven
Aktivitidten im Unterricht gemacht.

2) Die Aufgabe, Verstindnis iiber die Sache zu erreichen, wird in die soziale Sphéare
verlagert und ist mit dem Auftrag an die Lernenden verbunden, sich iiber die Sache
zu verstandigen; sprachliches Lernen und Wissenserwerb werden damit als kommuni-
kative und kooperative Praxis im Unterricht verankert.

Weitere theoretische, empirische und didaktische Differenzierungen, die auf diesen
Grundlagen aufbauen, zdhlen zu den zentralen Aufgaben der gegenwirtigen Forschung
im Bereich der Textkompetenz und des Lernens in der Zweitsprache — ausgehend davon,
dass eine gezielte Forderung der Textkompetenz wesentlich dazu beitragen kann, den
Schulerfolg und die Bildungschancen von Zweitsprachenlernenden zu erhéhen.
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1. Problemaufriss

Interkulturelle Erziehung bezeichnet padagogische Ansétze, die von der Notwendigkeit
und Chance gemeinsamer Bildung von Kindern unterschiedlicher ethnischer, sprachli-
cher, sozialer, kultureller und religidser Herkunft ausgehen, Heterogenitit also als gegen-
seitige Lernchance verstehen, von der alle Betroffenen profitieren. Wahrend sich interkul-
turelle Erziehung vornehmlich in der Schule und in Bildungseinrichtungen des Elemen-
tarbereichs vollzieht, findet interkulturelles Lernen im Sinn eines lebenslangen Lernens
in allen Bereichen des offentlichen und privaten Lebens statt.

Interkulturelle Erziechung ist in den vergangenen Jahren haufig als piddagogische Ant-
wort auf das gesellschaftliche Phanomen wachsender Multilingualitit und Multikultura-
litdt verstanden worden. Neben Beitrdgen zu Fragen von (interkultureller) Erziehung
und Bildung unter historischem Aspekt (Ruhloff 2004) sind aus kulturwissenschaftlicher,
gesellschafts- und bildungspolitischer Sicht systematische Grundlagen erarbeitet worden,
die das Verhéltnis zwischen Kultur, Politik und (interkultureller) Padagogik untersucht
haben (Go6tze und Pommerin 1992; Hamburger 1994).

Aus der Vielfalt wissenschaftlicher Ansitze seien folgende wissenschaftliche Arbeiten
genannt, die eine konsequente Implementierung interkulturellen Lernens als integralen
Bestandteil aller Schulfacher sowie des gesamten Schullebens einforderten, Curricu-
lumentwicklungen und fachdidaktische Entscheidungen zu Gunsten interkulturellen
Lernens begriindeten (vgl. dazu Reich, Holzbrecher und Roth 2000); bildungspolitische
Diskussionen auf Anti-Rassismus- und Friedenserziehung bzw. Umgang mit Frem-
denfeindlichkeit entfachten (Essinger und Ugar 1993), die Implementierung der ,,euro-
paischen Dimension® (Luchtenberg und Nieke 1994) und Mehrsprachigkeit statt der
Fortsetzung eines ,,monolingualen Habitus“ einforderten (Gogolin 1994; Krumm 2009),
interkulturelle, kommunikative Kompetenz bzw. sprachliche Bildung als Schliisselquali-
fikation und grundlegende Zielsetzung jeglicher interkultureller Erziehung (Luchtenberg
1999; Kriiger-Potratz 2005) oder Handlungsorientierung im Rahmen interkultureller
Projektarbeit als angemessenes didaktisches Prinzip auswiesen (Pommerin 1996). Empiri-
sche Untersuchungen etwa zum Integrationsverhalten Heranwachsender mit Migrations-
hintergrund, ihrem Sprachverhalten, Fallstudien zum Umgang von Schulen mit Multi-
kulturalitdt oder zu Fragen des interkulturellen und interreligidsen Lernens wurden vor-
wiegend in den 1990er Jahren und Anfang 2000 durchgefiihrt (Kupfer-Schreiner 1994;
Auernheimer et al. 1996; Fischer et al. 1996; Fiirstenau, Gogolin und Yagmur (Hg.)
2003).
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2. Historischer Riickblick

Aus der Retrospektive zeichnen sich drei groB3e Linien ab, die teilweise parallel zueinan-
der in verschiedenen Bundesldndern existierten (vgl. auch Art. 6):

— In den 1950er und 1960er Jahren wurden ,, Ausliander — zunéchst aus Italien und
Spanien und spiter aus Griechenland und der Tiirkei — als ,,Gastarbeiter” angewor-
ben. Ohne besondere FordermafBnahmen wurden deren Kinder in Regelklassen ,,in-
tegriert”. Thre Herkunftskultur und ihre muttersprachlichen Ressourcen wurden in
diesen Kompensationsprogrammen nicht nur nicht genutzt, sondern systematisch
ausgeblendet. Die Folgen dieser gescheiterten ,,Auslanderpolitik® sind bekannterma-
Ben katastrophal: eine hohe Zahl von Schulabgingern ohne qualifizierten Schulab-
schluss, ein hoher Anteil an ,,Sonderschiilern, Semilinguismus und Kulturverlust.

— Aufgrund vehementer Kritik an der herrschenden Bildungspraxis der 1960er und
1970er Jahre wurden auf Dréngen der auslidndischen Eltern, der Ausldnderbeirite
und WissenschaftlerInnen Konzepte des bilingualen Lernens entwickelt, die von der
Hypothese ausgingen, dass Kinder aus Migrantenfamilien erst dann die Zweitsprache
Deutsch erfolgreich lernen kdnnen, wenn sie ihre Muttersprache nicht nur auf dem
Niveau alltagssprachlicher Kommunikation beherrschen, sondern sich auch auf einem
hohen Niveau von Schul- und Fachsprachen sicher bewegen konnen. Es war zweifel-
los ein groBer Verdienst der bilingualen Programme, die Muttersprachen der Kinder
systematisch weiter zu entwickeln und ihre kulturellen Wurzeln im Unterricht zu be-
riicksichtigen. Die einseitige Konzentration auf die Herkunftssprachen der Kinder
und ihren Migrationshintergrund ohne nennenswerte Anbindung an die peer group
der Mehrheitsbevolkerung, der Verzicht auf einen gemeinsamen Unterricht in allen
Féchern ohne gezielte FordermaBnahmen in der Zielsprache Deutsch verhinderte aber
gerade das, was die Befiirworter des Ansatzes intendierten, nimlich die Ausbildung
einer ausbalancierten Bilingualitiit. Stattdessen erfolgten Segregation und Riickzug in
den ,,Schonraum® der eigenen Ethnie.

— Als Antwort auf die gescheiterte Assimilationspolitik bzw. Auslanderpiddagogik, aber
auch die Segregationspolitik der spaten 1970er und 1980er Jahre wurden Konzepte
der interkulturellen Erziehung entwickelt (Pommerin u. a. 1996).

Konstitutive Merkmale interkultureller Erziehung waren:

— Anti-Rassismus bzw. Friedenserziehung

— Respekt vor dem Fremden bzw. Neugier auf das Fremde

— Betonung von Gemeinsamkeiten und Ausgleichen der Differenzen

— Forderung von Mehrsprachigkeit

— Individualisierung des Unterrichts durch offene Lernstrukturen und Handlungs-
orientierung

— Einbezug von Stadtteilarbeit bzw. community education als ,,Ernstfall des Lernens*

— Neuorientierung der Lehrerrolle und Autonomie der Schule.

3. Beziehungen zwischen Multikulturalitat, Transkulturalitat und
interkultureller Erziehung

Eine grundlegende Frage aus forschungsrelevanter Perspektive betrifft die Verbindung
interkultureller Erziechung mit dem Verstindnis von Multikulturalitit bzw. Transkultura-
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litdt oder Hybridkultur: Verhilt es sich tatsichlich so, dass sich die Multikulturalitat —
nach Ansicht der Rechtswissenschaftlerin Seyran Ates — als folgenschwerer Irrtum mit
verhdngnisvollen Folgen fiir unsere Gesellschaft erwiesen hat, weil Multikulturalitit die
realen Konflikte einer pluralen Gesellschaft verharmlost? Insbesondere bezichtigt sie die
»Multikultis“, die Augen vor Zwangsheirat, Ehrenmord oder Riickzug in die eigene Eth-
nie zu verschlieBen. Unverbindliche Toleranz, die in Wirklichkeit Gleichgiiltigkeit iiber-
spiele, ermogliche erst, dass eine demokratische Grundordnung unterhéhlt werden konne
und Parallelgesellschaften entstehen (Ates 2007: 92). Dennoch brauche unsere Gesell-
schaft, so die Autorin, eine effiziente interkulturelle Erziehung (Ates 2007: 1).

Kritik am Multikulturalismus-Konzept und an interkultureller Erziehung erfolgt auch
aus der Sicht der transkulturellen Piddagogik. Multikulturalitat wiirde, so ihre Vertreter,
in der Vorstellung verharren, unverdndert vom ,,Eigenen” und ,,Fremden® auszugehen,
statt den Topos des ,.flieBenden Dazwischen® ins Blickfeld zu nehmen, Kulturen als
monolithische Blécke wahrzunehmen statt Mischungen und Uberlagerungen, die sich in
einem standigen Wandel befinden (Welsch 1997; Goéhlich et al. 2006). Dass sich hetero-
gene, kulturelle Inhalte in einem Nebeneinander driangen, kulturelle Rdume sich durch-
dringen und iiberlagern, die Kulturen implodieren oder, wie es der Philosoph Byung-
Chul Han in seiner postmodernen Kulturtheorie formuliert — zu ,,structangles* formie-
ren, stellt weder ein Novum dar noch einen Gegensatz zur Multikulturalitat, die sich seit
langem von einem statischen Kulturverstdndnis verabschiedet hat.

Dieses ,,flieBende Dazwischen® ist ein Lebensgefiihl, das vor allem die Dritte und
Vierte Generation pragt. Nach Aussagen von Betroffenen 16st es ambivalente Gefiihle
aus, da sie sowohl in Deutschland als auch in der Heimat ihrer Grosseltern als Fremde
wahrgenommen werden. Allerdings berge ein Leben in Ubergingen auch ungeahnte
Chancen: Die flieBenden Ubergiinge kultureller Anteile und mehrsprachiger Identititen
erdffneten auch die Perspektive groBerer Flexibilitdt. Schriftsteller, wie etwa Alev Teki-
nay, Trojanow oder José F. A. Oliver haben das Potenzial einer ,,gemischten Identitat”
bereits in den 1980er Jahren keineswegs nur als Wurzellosigkeit, sondern als ,,kulturelles
Kapital® und Durchbrechen starrer Systeme und Sehgewohnheiten erlebt. Aus der Viel-
falt von Topographien, Sprachen und ,,Heimaten®, literarischen Vorbildern und eigener
schopferischer Kraft gelangten sie zu ihrer personlichen unverwechselbaren Sprache (Oli-
ver’ 1988: 127; Pommerin-Gotze 2009: 365—369).

Der Hypothese eines Aufgebens von Alteritdt wurde allerdings heftig widersprochen:
Die Ignoranz von Differenz fiihrt zu einer fatalen Fehleinschdtzung der Realitdt durch
eine postmoderne Transkulturalitit oder Hybridkultur. So gelangt etwa der Amerikanist
Helmbrecht Breinig zu dem Schluss, an ein Verschwinden der ,,Eigen-Fremd-Differenz*
sei nicht zu denken; im Gegenteil, ,,back to the roots* sei ein kultureller Trend, den wir
als Gegenentwurf zur Globalisierung iiberall auf der Welt antreffen, wenn es um das
kulturelle Uberleben ethnischer Minderheiten gehe (Breinig 2006: 69—82).

Wenn alle Grenzen flieBend sind, sich weder in gesellschaftlichen Systemen oder Sub-
systemen markante Besonderheiten feststellen lassen, also alles zur ,,méttissage culturel
wird und auch die Identitaten von Individuen in den verschiedenen Kulturen nur noch
als patchwork-Identitét existieren, dann eriibrigt sich auch jegliche Diskussion um kultu-
relle, soziale und ethische Werte. ,,Dieser zentrale Gedanke eines Kulturbegriffs der Wert-
orientierung und Normalitit fehlt durchgéngig in allen postmodernen Kulturtheorien®
so Gotze, ,,seien sie nun der Hybriditdt, dem Multikulturalismus, der Hyperkultur oder
der Transkulturalitdt verpflichtet (Gotze 2009: 6—7).



125. Interkulturelle Erziechung 1141

Die kritische Auseinandersetzung mit divergierenden kulturtheoretischen und péda-
gogischen Positionen ist insofern wichtig, als sie Einfluss auf die Konstituierung interkul-
tureller Erziehungskonzepte ausiibt.

4. Interkulturelle Erziehung auf dem Priifstand

Anti-Rassismus und Friedenserzichung wie auch eine Erziehung, die Respekt vor dem
Anderen und Neugier auf das Andere intendieren, stellen die unverzichtbaren Leitideen
interkultureller Erziehung dar. Gleichheiten und Unterschiede wahrnehmen und respek-
tieren zu lernen sind die Grundlagen einer politischen Kultur, die Einheit in der Vielfalt
beschwort, wie sie etwa von Charles Taylor bereits 1993 fiir Kanada gefordert wurde.
Sie fordert alle Biirger und Biirgerinnen, gleich welcher Nationalitit, sozialer, ethnischer,
sprachlicher oder religioser Zugehorigkeit, auf, auf der Basis anerkannter demokrati-
scher Grundrechte den Dialog fortzusetzen, auch wenn der Konflikt temporar unlésbar
scheint. In diesem Punkt treffen sich die Forderungen Taylors mit den Bemiihungen
von Seyran Ates, die zwar dem Multikulturalismus im Sinne eines alles akzeptierenden
Nebeneinanders eine Absage erteilt, dennoch in der interkulturellen Erziehung die einzige
bildungspolitische Alternative sieht.

Wenden wir uns dem Aspekt der Mehrsprachigkeit, einem weiteren grundlegenden
Prinzip interkultureller Erziehung zu, so wird man feststellen, dass die Fahigkeit, meh-
rere Sprachen zu ,,beherrschen®, zwar in wissenschaftlichen Fachkreisen hohes Ansehen
genieBt, in der konkreten Unterrichtspraxis aber nur zogerlich aufgegriffen wird, sieht
man einmal von Modellversuchen zur Férderung von Fremdsprachen, zum Frithbeginn
des Fremdsprachenunterricht, dem bilingualen Fach-Sprachunterricht oder dem Fremd-
sprachen zugewandten Konzept der Europaschulen ab (Hu 2003: 291; vgl. Art. 91).

Das Erkennen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden war seit ihrer Entstehung
fester Bestandteil interkultureller Erziehung, wobei die Suche nach den Gemeinsamkei-
ten, vor allem im Elementar- und Primérbereich, im Vordergrund stand (vgl. Art. 158).
Diese Programme zeichnete der Versuch aus, gleiche oder dhnliche Bediirfnisse Heran-
wachsender aufzugreifen, um gegenseitige Vorurteile gar nicht erst aufkommen zu lassen.
Die Lust am Spiel, an Essen und Trinken, das Basteln multikultureller Kalender, das
gemeinsame Feiern von Geburtstagen oder dem Zuckerfest, das Singen von Liedern in
verschiedenen Sprachen und schlieBlich das gemeinsame Entdecken der neuen Wohnum-
gebung oder auch fremder Stadtteile waren landeriibergreifend Teil aller interkulturellen
Erziehungsprogramme. Differenzen zwischen den verschiedenen Kulturen, wie etwa ge-
schlechtsspezifische Verhaltensweisen oder der Umgang zwischen Kindern und Alteren
Autoritatspersonen wurden als potenzielle Konfliktherde wahrgenommen und durch
,»Verhaltensregeln® zu entscharfen versucht. Aus heutiger Sicht erscheinen diese interkul-
turellen Lernprojekte freilich einseitig auf Harmonie bedacht, zumal, wenn ,,Fremdheit*
allein durch rationale Erkldrungen iberwunden werden sollte.

Weitere konstruktive Merkmale interkultureller Erziehungskonzepte, wie etwa offene
Lernstrukturen, groBere Autonomie von Schulen, Offnung der Schule zur Stadtteilarbeit
bzw. community education, Individualisierung und Handlungsorientierung des Unter-
richts und schlieBlich die Neuorientierung der Lehrerrolle (vgl. Art. 149) blieben, sofern
sie nur partiell erfolgten und nicht Teil einer AuBeren und inneren Schulreform wurden,
Kosmetik an einer sonst verfehlten Bildungspolitik.
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Deshalb ist zu fragen, welche Losungsmoglichkeiten fiir eine erfolgreiche Bildungs-

praxis genutzt werden sollten, um heranwachsenden Generationen Zukunftschancen zu
eroftnen:

Das dreigliedrige Schulsystem ist ein Anachronismus, das zu Gunsten eines flexiblen,
durchldssigen Schulsystems, etwa nach skandinavischen Vorbildern, aufzugeben ist.
Je nach den strukturellen Bedingungen eines Wohngebiets und Schulbereichs sollte
jede Schule ihr eigenes ,,interkulturelles Projekt* entwickeln diirfen. Dazu aber bedarf
es einer weitaus groBeren Autonomie der Schulen wie auch die Integration stadtteil-
spezifischer Lern- und Ausbildungsangebote, die innerhalb einer Schullandschaft vari-
ieren: Die Kooperation mit Wissenschaftlern und Kiinstlern mit dem Handwerk und
der Industrie sowie anderen Bereichen des offentlichen Lebens.

Interkulturelle Lernangebote sind — unter Mitsprache der Lernenden — in allen Fa-
chern anzubieten. Eine enge Vernetzung mit auBlerschulischen FordermaBnahmen,
wie etwa mit Mercator-Projekten, Sommercamps, Schreibwerkstatten mit Literatur-
hausern und Theatern, Modellen zur Fortbildung von Eltern und vielen anderen Akti-
vitiaten konnte eine Briicke schlagen zwischen staatlicher und gemeinwesenorientierter
Verantwortung fiir interkulturelle Erziehung und Bildung.

Sitzenbleiben gehdrte der Vergangenheit an, da seine Ineffizienz seit langem unbestrit-
ten ist. Stattdessen gibe es ein differenziertes Forderangebot fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit unterschiedlichen Begabungen und Schwéchen.

Mehrsprachigkeit hitte in einem interkulturellen Schulprofil eine fiir alle Ficher und
flir das gesamte Schulleben existenzielle Bedeutung und zwar in Form eines erweiter-
ten Angebots von Sprachen, die in Verbindung mit verschiedenen Sachaufgaben in
unterschiedlichen Niveaustufen erlernt werden konnten.

Die Forderung des Deutschen auf allen Fertigkeitsebenen hétte im Hinblick auf so-
ziale und berufliche Chancengleich Prioritdt im Sprachenkanon. Dies steht in keiner-
lei Widerspruch zu einer mehrsprachigen interkulturellen Erziehung.

Die heterogene Lebenswelt der Schiiler und Schiilerinnen bietet eine Vielzahl an un-
terschiedlichen Sprech- und Schreibanldssen, an Situationen des genauen Zuhorens
und Verstehens. Lese- und Schreibkompetenzen wiren an einem breiten Repertoire
von Textsorten zu entwickeln, das von Anfang an auch literarische Texte, Theaterstii-
cke, Filme, Autorengespriche und weitere sprach-dsthetische Angebote neben Sach-
texten mit einschlieft.

Die geeignete Schulform wire die Ganztagsschule, die neben strukturierten und freien
Lernprozessen auch informelle Angebote des interkulturellen Austausches mit ande-
ren und anders Denkenden bereit hielt. ,,Lernen im Ernstfall miisste sich mit Phasen
der Reflexion und des Ubens sinnvoll abwechseln (Pommerin-Gotze 2005: 143—162).

Wie es gelingen kann, die ,,Realutopie” interkultureller Erziehung zur alltiglichen Praxis
werden zu lassen und ihr den Anschein von Exklusivitdt zu nehmen, gehort zu den dring-
lichsten Aufgaben unserer Gesellschaft.

Im Nationalen Integrationsplan der Bundesregierung, der 2007 in Kraft getreten ist,

werden Aufgaben des Bundes, der Lander und der Kommunen zum Gelingen der Inte-
gration zu insgesamt zehn ,,Themenfeldern® formuliert. Eine intensivere Sprachforde-
rung des Deutschen, im Rahmen einer Mehrsprachigkeitserzichung in Schule und Vor-
schulerziehung ist herausragendes Ziel der gesamten Integrationsbemiithungen (Der Nati-
onale Integrationsplan 2007).
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1. Zur Entwicklung des Begriffs und des Arbeitsfeldes

Die Entwicklung des berufsorientierten Deutschunterrichts lasst sich in drei Phasen un-
terteilen, in denen sich die 6konomischen Rahmenbedingungen und in deren Folge
Sprachbedarf und Vermittlungskonzepte gewandelt haben. Dieser Prozess wurde beein-
flusst von einer rasanten Weiterentwicklung der Kommunikationstechnologie mit der
Moglichkeit zeitgleicher bzw. wenig zeitversetzter fremdsprachlicher Kommunikation.
Obwohl diese Entwicklungsphasen nicht im Sinne chronologischer Zasuren klar abgrenz-
bar sind, kann man die Entwicklungsabfolge wie folgt verdeutlichen:

Tab. 126.1.
Okonomische Didaktische Vermittlungsmethodik
Entwicklung Grundlagen
80er Nationaldkonomien, Fachsprachlich und Fachwortschatzorientierung
Jahre Import—Export formorientierter und Handelskorrespondenz
Paradigma Fremdsprachen-
unterricht
90er Europiischer Binnen- Verbindung von Pragmatisch angereicherte
Jahre markt, Entwicklung der Formorientierung und  oder bestimmte
»,new economy*, Pragmatik, Zertifikat Wirtschaftsdeutschkurse
medial beschleunigte Deutsch fiir den Beruf
Kommunikation (1995)
Gegenwart  Globalisierte und Européischer Individualisierte, bedarfs-
regional-komplementire Referenzrahmen, basierte Trainingsformen
Produktion und Aufgaben- und und Kursdesigns,
netzbasierte Interaktion Bedarfsorientierung Qualitdtsmanagement

2. Begriffsbestimmung und Unterrichtsformen

Berufsorientierter (oder berufsbezogener) Deutschunterricht bezeichnet eine Zielperspek-
tive, die weder an ein bestimmtes Sprachniveau noch an eine bestimmte Schul- oder
Unterrichtsform gebunden ist. Das gemeinsame Merkmal aller Formen des berufsorien-
tierten Deutschunterrichts ist, dass er darauf abzielt, Lernende auf die kommunikativen
Anforderungen ihres fremdsprachlichen Handelns in beruflichen Kontexten vorzuberei-
ten. Die damit umrissenen Planungsvariablen verdndern und erhéhen fiir die Lehrenden
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die Kompetenzanforderungen im Bereich der Planung und Durchfithrung des Unter-
richts im Vergleich zum allgemeinen Deutschunterricht. Dies gilt besonders dort, wo
Unterrichtsziele spezifischer und inhaltlich anspruchsvoller werden und auBerschulische
Instruktionsszenarien innovatives Materialdesign und flexible Lernarrangements erfor-
dern. Da die Ausbildung von Lehrkréften fiir dieses Arbeitsfeld in der Regel unzurei-
chend ist, hat ERFA-Wirtschaft-Sprache, ein Arbeitskreis von Sprachenverantwortlichen
in mehr als 50 deutschen Firmen, eigene Qualitdtsmerkmale fiir Sprachtrainer veroffent-
licht.

Da berufsorientierter Deutschunterricht als Unterrichtsform nicht von allgemeinem
Deutschunterricht abgrenzbar ist, sind auch seine Planungskonzepte, Materialien und
die Lehrpersonalausbildung zuerst dem Forschungsstand der allgemeinen Fremdspra-
chendidaktik und -methodik verpflichtet. Von Lehrkriften, die Sprachunterricht in der
beruflichen Bildung oder in Firmen erteilen, werden also keine Kenntnisse spezieller Be-
rufsfelder oder Fachsprachen erwartet, wohl aber die Fahigkeit des Umgangs mit den
speziellen Sprachbediirfnissen konkreter Zielgruppen. Fiir Lernende des Deutschen als
Zweitsprache, also Personen mit Migrationserfahrung und beruflichen Zielen im Ziel-
sprachenland, steht der Aspekt der beruflichen Qualifikation oft im Mittelpunkt des
sprachlichen Lerninteresses und damit auch stiarker die berufssprachlichen Spezifika
(Ohm, Kuhn und Funk 2007). Lernende, die Deutsch auBerhalb des Zielsprachenlandes
lernen, bereiten sich mehrheitlich eher unspezifisch auf fremdsprachliche Berufsanforde-
rungen vor, wobei aber nicht zu iibersehen ist, dass die Motivation zum Lernen der
deutschen Sprache immer starker von beruflichen Motiven bestimmt wird. Beriicksichtigt
man die vielfdltigen Motivationen und differenzierten Formen global-komplementarer
Produktion und Dienstleistung deutscher Firmen und einer ebenso vielgestaltigen Ar-
beitsmigration, so verliert die fiir das Fach konstitutive DaF/DaZ-Unterteilung im be-
rufsorientierten Deutschunterricht ihre Bedeutung.

Die kommunikative Kompetenz eines Sprechers ist nicht teilbar in einen privaten und
einen beruflichen Teil. Der iiberwiegende Teil der berufsinternen Alltagskommunikation
besteht aus sprachlichen Handlungen, die weder berufs- noch berufssprachenspezifisch
sind: Lernende verfiigen zu Beginn des Erwerbs berufsbezogener Sprachhandlungskom-
petenz in der Regel noch nicht iiber berufliche bzw. fachliche Kompetenz. Haben sie
aber Berufserfahrung, so ergibt sich daraus auch eine groBere Spezifik der beruflichen
Kommunikationsanforderungen. Zusammenfassend kann man drei kurskonstituierende
Bereiche unterscheiden:

Planungsbereich 1: Berufsvorbereitender Deutschunterricht

Ziel ist die allgemeine Vorbereitung auf die sprachlichen Anforderungen von Berufen
allgemein. Zu dieser Kategorie gehoren studienbegleitender Fremdsprachenunterricht
ebenso wie DaZ-Unterricht in den berufsvorbereitenden Klassen der Berufsschulen und
im weiteren Sinne jeder Sprachunterricht, in dem Deutsch mit teilweise beruflicher Moti-
vation gelernt wird. Da die Lernenden in der Regel nicht iiber berufliches Fachwissen
verfiigen, miissen lexikalische und inhaltliche Anforderungen allgemeinverstindlich und
frei von beruflicher Spezifik sein.

Planungsbereich 2: Berufsbegleitender Deutschunterricht
Ziel ist die (bessere) Bewiltigung der aktuellen oder zukiinftigen sprachlichen Anfor-
derungen in beruflichen Handlungskontexten. Hierzu gehoren beispielsweise der ausbil-
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dungsbegleitende Zweitsprachenunterricht im dualen System deutscher Berufsschulen
ebenso wie lehrgangsbegleitender Unterricht in BildungsmaBnahmen. Ein groBer Teil des
berufsbegleitenden Sprachunterrichts findet inner- und auBerbetrieblich im Auftrag von
Betrieben statt, wobei die Bewéltigung konkreter kommunikativer Anforderungen aus
der betrieblichen Praxis Anlass und Ziel von sprachlichen Lernvorgéngen ist. In dieser
Unterrichtsform korrespondieren konkrete personliche oder betrieblich vorgegebene
Zielstellungen verbunden mit klaren Zeitvorgaben mit einer in der Regel hohen Motiva-
tion. Betriebsinterne Fremdsprachenvermittlung wird in Abgrenzung zum schulischen
Lernen und in Betonung des handlungsorientierten Ziels zumeist als Training bezeichnet.

Planungsbereich 3: Berufsqualifizierender Deutschunterricht.

Ziel dieser Unterrichtsform ist es, die rechtlichen Voraussetzungen fiir einen Berufs-
oder Studienabschluss zu schaffen. Sprachunterricht ist hier Teil der Qualifikationsanfor-
derungen im Rahmen eins Studien- oder Ausbildungscurriculums. Sprachpriifungen sind
oft Bestandteil oder Voraussetzung eines Berufs- oder Studienabschlusses. In diesen Fél-
len stehen weniger konkrete kommunikative Anforderungen eines Berufs als ein Lernziel-
katalog und oft eine Wortschatzliste im Zentrum. Oft wird ein externes Sprachenzertifi-
kat wie die Priifung Wirtschaftsdeutsch verlangt.

Die drei Formen unterscheiden sich in Bezug auf Inhalte, Motivation, Ziele und Rah-
menbedingungen des Unterrichts erheblich. Im berufsvorbereitenden Unterricht sind die
fachsprachlichen Anforderungen flach und in Bezug auf unterschiedliche Berufsfelder
polyvalent zu halten, da subjektive, arbeitsmarktbedingte und technologische Verdnde-
rungen auch sprachliche Anforderungsprofile rasch verandern. Die Lernzielplanung hat
zudem zu beriicksichtigen, dass sich berufliche Sprachverwendung starker als in der Ver-
gangenheit in miindlicher und informell-schriftlicher Kommunikation manifestiert. Der
GeR kann als Instrument zur differenzierten Planung und Beschreibung der fremd-
sprachlichen berufsbezogenen Handlungskompetenz dienen, da er sowohl in den Kann-
Beschreibungen Bezug auf die Verwendung der Fremdsprache in der Arbeitswelt nimmt
als auch den beruflichen Bereich zu den Lebensbereichen (Dominen) zihlt, in denen
Sprache im Kontext sozialer Situationen verwendet wird (GeR, 4.1.1). In der Broschiire
»Arbeitsplatz Europa“ ist, basierend auf den Kann-Beschreibungen des GeR, niveauspe-
zifisch ausgefiihrt, welche Sprachhandlungen auf den einzelnen Niveaustufen und in ein-
zelnen Fertigkeitsbereichen von beruflicher Relevanz sind (DIHK u. a. 2007).

Fiir den Unterricht mit Sprachanféngern stellen ein sprachhandlungsbezogenes Trai-
ning, ein kultursensibler und lernerzentrierter kommunikativer Unterricht mit abwechs-
lungsreichen Arbeits- und Sozialformen die beste Grundlage fiir die Kommunikation in
beruflichen Kontexten dar. Dariiber hinaus kdnnen eine Reihe konkreter curricularer
Gestaltungsmerkmale der beruflichen Motivation von Deutschlernern vom Al-Niveau
an Rechnung tragen:

— das Einbezichen beruflicher Themen und Szenarien in die Sprachhandlungsplanung
auf allen Stufen,

— die bewusste Vermittlung von Arbeitstechniken und Lernstrategien von besonderer
beruflicher Relevanz, z. B. Umgang mit authentischen Texten, neuen Medien und gro-
Ben Mengen neuen Wortschatzes,

— die Thematisierung eines beruflich frequenten, fachlich polyvalenten grundlegenden
Wortschatzes schon im Anfangsunterricht.
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3. Teilnehmerorientierte Kursorganisation: Von der Bedarfsanalyse
bis zur Evaluation

Bedarfsanalysen als empirische Verfahren zur Identifizierung berufsbezogener Sprach-
verwendungssituationen und der zu ihrer Bewiltigung notwendigen sprachlichen und
interkulturellen Qualifikationen bilden eine Grundlage institutioneller und individueller
Kursplanung. Die Analyse kann sich auf den Sprachbedarf einzelner Personen, eines
Unternehmens oder eines beruflichen Szenarios beziehen, auf das vorbereitet werden
muss. Mourlhon-Dallies (2008: 198 ff.) unterscheidet zwischen Nachfrageanalyse, Be-
darfsanalyse und systemischer Analyse. Mit der Nachfrageanalyse werden die Bereiche
des kommunikativen Kontexts bzw. die konkreten Formen sprachlichen Handelns, wie
sie sich aus der Sicht des Unternehmens darstellen, erfasst. Mit der Bedarfsanalyse wer-
den berufliche Aufgaben unter dem Gesichtspunkt der sprachlichen Anforderungen er-
fasst und gewichtet, die systemische Analyse umfasst die zur Verfiigung stehenden zeitli-
chen, materiellen und infrastrukturellen Ressourcen sowie die Voraussetzungen auf Sei-
ten der Lernenden. Hyland verweist auf die Problematik der konkreten Erfassung dieser
Informationen und den Unterschied zwischen Kommunikationsbedarf und subjektiven
Lernbediirfnissen (Hyland 2009: 205).

Bedarfsanalysen konnen mit Hilfe von Checklisten, Fragebogen, strukturierten Inter-
views, Tests, Beobachtungen oder in Kombination dieser Elemente durchgefiihrt werden
(vgl. Mourlhon-Dallies 2008: 198 ff.). Aus didaktischer Sicht ist besonders zu betonen,
dass es nur dann sinnvoll ist, Daten zu erheben, wenn anschlieBend auf dieser Grundlage
auch ein Sprachtraining aufgebaut werden kann. Das kooperative Erfassen von Daten
mit den Kursteilnehmenden zusammen schafft gleichzeitig Lernzieltransparenz als wich-
tigste Voraussetzung einer spiteren Evaluation von Kursverlauf und -ergebnis.

Die Bedarfsanalyse ist nur der Beginn einer kontinuierlich notigen kooperativen Ent-
scheidungsfindung in Bezug auf Inhalte und Arbeitsformen (Breen und Littlejohn 2000)
Die berufsorientierte Kursplanung basiert auf der Vernetzung unterschiedlicher Informa-
tionen mit den kommunikativen Anforderungen und muss die zur Verfiigung stehenden
finanziellen, zeitlichen, medialen und personellen Ressourcen sowie die aktuelle Metho-
dendiskussion beriicksichtigen. An die Phase der Bedarfsanalyse schlief3t sich die Konzi-
pierung des Kurses mit der Auswahl der Kursinhalte an, die sich in Themen, Materialien,
Aktivititen und dem Umgang mit unterschiedlichen Texten an den real oder potenziell
zu bewiltigenden kommunikativen Handlungen in der Arbeitswelt orientiert.

Da Lehrpersonal in berufsorientierten Kursen oft verstiarkter Rechenschaftspflicht
unterliegt, gehoren systematische kursbegleitende (formative) Kursevaluationen ebenso
zum Alltag wie abschlieBende (summative) Bewertungen und Einschidtzungen des Lern-
ergebnisses.

Methodisch entspricht ein Gruppenunterricht mit vielfdltigen kooperativen Arbeits-
formen am ehesten den kommunikativen Szenarien beruflichen Handelns. Im berufsbe-
gleitenden Unterricht ist auch das Einzeltraining (Wilberg 2002) ein zunehmender Teil-
bereich des Sprachtrainingsmarktes. Hier wird ein einzelner Lernender mit einem spezi-
fischen Sprachbedarf von einem Lehrenden betreut. Die Lernenden treten z.B. als
Experten ihres Faches, als Kunden oder Studenten auf, so dass das Einzeltraining neben
Rollen- und Lehr-Lernbewusstheit vor allem Improvisation und Flexibilitit verlangt.

Eine weitere Variante des berufsorientierten Deutschunterrichts ist das Sprachcoa-
ching (vgl. Weber, Becker und Laue 2000: 160 ft.), ein auf eine Einzelperson oder Gruppe



126. Berufsorientierter Deutschunterricht 1149

zentrierter Beratungs- und Betreuungsprozess, der sich auf unterschiedliche Bedarfslagen
des Coachingnehmers beziehen kann, zeitlich begrenzt ist und vor allem als ,,Hilfe zur
Selbsthilfe* dienen soll. Coaching begleitet das berufliche Handeln direkt am Arbeits-
platz, so dass Sprachprobleme von den Lernenden aufgezeigt und Lerninhalte aus den
konkreten Anforderungen des Arbeitsalltags entwickelt werden. Eine besondere Form ist
das Telefon-Coaching, das vor allem dann sinnvoll ist, wenn es um zielgerichtete sprach-
liche Nuancierungen und Effektivierungen oder die Registerwahl geht, d.h. es basiert
auf einem bereits vorhandenen fortgeschrittenen sprachlichen Konnen.

4. Komponenten des berufsorientierten Deutschunterrichts:
Wortschatz, Grammatik

4.1. Wortschatz

Im Mittelpunkt des berufsorientierten Deutschunterrichts standen traditionell Termino-
logie und das Lesen von Fachtexten. Der relativ geringe Anteil der Fachsprache in der
miindlichen Fachkommunikation, das Veralten fachlicher Wortschatzbestinde innerhalb
nur weniger Jahre, die Problematik sachgerechter Auswahlkriterien aus umfangreichen
terminologischen Listen macht eine begriindete Fachwortschatzauswahl per didaktischer
Reduktion unmoglich. Wiahrend deshalb der Erwerb spezifischen Fachwortschatzes
auBer in berufsqualifizierenden, priifungsvorbereitenden Kursen kein Ziel sein kann, sind
alle Strategien, die dazu dienen, Lernende auf den autonomen Umgang mit grof3en Wort-
schatzmengen vorzubereiten, systematisch zu trainieren, z. B.

— ErschlieBungsstrategien (auf der Wort-, Satz- und Textebene)

— Wortschatzverarbeitungsstrategien,

— Gebrauch von Nachschlagewerken,

— Bewusstmachung aller Moglichkeiten des mentalen Lexikons zur lexikalischen Koor-
dination,

— Strategien zur selbstdndigen Erweiterung von Wortfamilien und Wortfeldern,

Obwohl bisher weder ein Korpus der gesprochenen Sprache eines Berufs noch eines
Berufsfeldes vorliegt, kann davon ausgegangen werden, dass sowohl in kundenorientier-
ten Dienstleistungs- als auch in Handwerksberufen oder im Finanz- und Verwaltungsbe-
reich jeweils ein groBer Teil des Wortschatzes berufsfeldiibergreifend relevant und fre-
quent ist. Diese Worter sind wegen ihrer beruflichen und umgangssprachlichen Polyva-
lenz im berufsvorbereitenden Unterricht von besonderem Interesse. Aus didaktischer
Sicht besteht hier erheblicher Forschungsbedarf. Im Hinblick auf die Gemeinsamkeiten
zwischen Berufen und Berufsfeldern ist zudem weniger auf den Bereich der meist fachbe-
zogenen Nomen als auf die Bereiche der Verben, die berufliche Handlungen beschreiben,
hinzuweisen. So sind beispielsweise die Verben der Bedeutungsbereiche

— quantitative Relationen (Vergleich, Zunahme, Abnahme)

— Definitionen (Gleichsetzung)

— Stoft- und Produktbeschreibungen (Differenzierung, Abgrenzung)
— Arbeitsanweisungen (sprachhandlungsbezogen, imperativisch)
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in allen Berufsfeldern in hoher Frequenz und vielen Varianten vertreten. Angesichts der
Wortschatzmengen sind zudem die Wortbildungsregeln (rezeptiv) Gegenstand der syste-
matischen Wortschatzarbeit (Ohm, Kuhn und Funk 2007).

4.2. Grammatik

Das Bewusstmachen einzelner Strukturen ist nur sinnvoll, wenn die Kenntnis einer
Struktur bei der Bewiltigung eines beruflich-kommunikativen Handlungszusammen-
hangs niitzt, wenn Strukturen und Regeln in beruflichen Texten und Verwendungszusam-
menhdngen hoch frequent und breit anwendbar sind. Auf der Textebene stehen alle For-
men pronominaler Referenz, berufstypischer Textstrukturen und der Bereich der Kon-
nektoren im Mittelpunkt. Je nach kommunikativer Aufgabenstellung kénnen dariiber
hinaus jene Strukturen, die der Prazisierung, der Verkiirzung, der Generalisierung und
der Differenzierung dienen, thematisiert werden.

5. Schlusselqualifikationen und Mehrsprachigkeit

Seit Mitte der 1980er Jahre, befordert durch sich rasch verdndernde berufliche Anforde-
rungsprofile, wurde der berufliche Kompetenzbegriff mehr und mehr durch berufsiiber-
greifende Szenarien und transferierbare Schiisselqualifikationen ergdnzt, was zu einer
Konvergenz beruflicher und allgemeiner Bildung beitrug. Dies trdgt der Tatsache des
raschen Wandels methodischer, sozialer und arbeitstechnischer Aspekte von Berufen
Rechnung. Sprachunterricht muss besonders zu den beruflichen Schliisselqualifikationen
»Eigenstindiger Umgang mit Aufgaben®, , Entscheidungsfahigkeit®, , Kritikfahigkeit/
Selbstevaluation®, ,,Informationsverarbeitungskompetenz®, ,,Sozialverhalten/Teamfahig-
keit“ und ,,Interkulturelle Kompetenz beitragen. Die Vorbereitung auf einen mehrspra-
chigen beruflichen Alltag und auf die berufliche und sprachliche Weiterqualifikation tritt
in den Vordergrund. Auch Migration und Globalisierung haben die Bedeutung mehr-
sprachiger Arbeitsumwelten verstiarkt. Monolinguale Szenarien verlieren an Bedeutung.
Berufssprachliche Qualifikationsansitze miissen dieser Tatsache Rechnung tragen.
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