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Vorwort der Reihenherausgeberinnen

Der vorliegende Band zur Sprachforderung in DaZ fokussiert ein Thema, dem
sich die Reihe DaF/DaZ in Forschung und Lehre bereits seit ihren Anfingen
immer wieder gewidmet hat. Und dies mit gutem Grund: Mit zunehmenden
Migrationsbewegungen werden frithere ,,klassische* DaF-Lernende, also sol-
che, die die deutsche Sprache auflerhalb deutschsprachiger Linder lernten,
zu DaZ-Lernenden, die nun in einem deutschsprachigen Land leben. (Gene-
rell sollte die Fachoffentlichkeit iiber den Sinn der Unterscheidung zwischen
DaF und DaZ, die bisher nicht trennscharf vorgenommen werden konnte,
diskutieren.) Deutschland ist schon lange ein Migrationsland, unabhingig von
Push-Faktoren wie Flucht vor Krieg und Unterdriickung oder Pull-Faktoren
wie dem Fachkriftemangel, der ja kein neues Phdanomen ist. Der Erwerb der
deutschen Sprache in simtlichen Kontexten ist spatestens seit der Gastarbei-
terbewegung der 1950er und 60er Jahre ein zentraler Bestandteil unseres Bil-
dungssystems.

Doch die Lage vor allem in den Schulen ist prekir. Im Gegensatz zu den
Sprachférderkonzepten fiir Erwachsene, wie den Integrations- oder Berufs-
sprachenkursen, ist die offensichtliche Konzeptlosigkeit bei der Sprachférde-
rung von Kindern und Jugendlichen doch mehr als verwunderlich. Nicht nur
der Foderalismus tragt dazu bei. Auch innerhalb eines Bundeslands haben
Schulen, die nur wenige Meter auseinander liegen, vollkommen unterschied-
liche Konzepte fiir den Umgang mit Kindern ohne deutsche Muttersprache
(wenn denn tiberhaupt ein Konzept vorhanden ist). ,DaZ ist das erste, was
ausfillt.“ Ein Satz, der die ganze Situation des Bereichs Deutsch als Zweit-
sprache erschreckend deutlich zusammenfasst. Dabei ist es nicht so, dass es an
verniinftigen, an verschiedene Zielgruppen angepassten, Konzepten mangelt.
Dies zeigen auch die Ausfithrungen im vorliegenden 6. Band unserer Reihe,
der mit seinen Beitrdgen die aktuelle Situation, u. a. durch zahlreiche Stimmen
aus dem Praxisalltag, aufzeigt.

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 7



Wir danken Henriette Reiche und Johannes Schindler, unseren geschitzten
Mainzer Kolleg:innen, sehr fiir die Herausgeberschaft und den Autor:innen
fiir ihre Beitrége.

Wir als Reihenherausgeberinnen haben den Anspruch, in DaF/DaZ in For-
schung und Lehre fir Forschende UND Lehrende gleichermaflen relevante Pu-
blikationen zu veroffentlichen. Daher freuen wir uns, dass auch in diesem Band

viele Aspekte aus der Praxis in die Forschung und vice versa ableitbar sind.

Christina Maria Ersch und Marion Grein im Mai 2024
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HENRIETTE REICHE

Einfiihrung in den Themenband

Wir reden iiber Migration sehr viel gerade, wir reden dariiber ,Migration
ja“ oder ,Migration nein: Wir sollten viel eher dariiber reden ,Migration
wie'!

Dieses Zitat einer Lehrkraft, die wir im Rahmen unseres Beitrags in diesem
Sammelband interviewten, beschreibt das Geschehen im Zuge der jiingsten
Zuwanderung in Deutschland treffend. Bereits seit Jahrzehnten zahlt (Neu)
Zuwanderung zum kontinuierlichen Bestandteil der Migrationsgesellschaft
in Deutschland (vgl. Ploger 2023: 11). Spitestens 2015 erfuhr die Thematik
im Zuge des Biirgerkriegs in Syrien neue Aufmerksamkeit, und auch durch
den russischen Angriffskrieg stiegen die Zahlen der zugewanderten Men-
schen in den vergangenen zwei Jahren immens. Damit einhergehend nahm
und nimmt auch der Sprachférderbedarf in Deutsch als Zweitsprache (DaZ)
einen zunehmend wichtigen Stellenwert in der Bildungslandschaft ein. In
der Spracherwerbsforschung bezeichnet DaZ ganz allgemein den Erwerb der
deutschen Sprache im kindlichen, jugendlichen oder erwachsenen Alter. Im-
pliziert wird hierbei, dass die Sprecher:innen die Zweitsprache ,,als dominante
(National-)Sprache der Mehrheitsgesellschaft des Landes, in dem sie leben®
(Ploger 2023: 36), lernen (im Gegensatz zu Deutsch als Fremdsprache) (vgl.
Rosch 2011: 16).

Wissenschaftliche Studien stellen immer wieder den Zusammenhang von
Bildungserfolg und Sprachkompetenzen her. Sprachférderung ist also bereits
im Kindesalter essenziell. Das Angebot an vorschulischen und schulischen
Sprachférdermafinahmen in Deutsch als Zweitsprache ist vielfiltig. So unter-
scheiden sich diese nicht nur bundeslandintern, sondern vielmehr auch von

1  Siehe Interview I_m1 von Reiche & Schindler in diesem Band.
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Henriette Reiche

Stadt zu Stadt oder sogar Schule zu Schule. Die Sprachférdermafinahmen an
Schulen reichen somit von parallelen Modellen, in denen zugewanderte Kin-
der und Jugendliche vollstindig in vom Regelunterricht separierten Klassen
unterrichtet werden, bis hin zu submersiven Modellen, in denen keine spezi-
fische Zweitsprachforderung stattfindet (vgl. Massumi et al. 2015: 44f.). Diese
Divergenz zeigt ein strukturelles Problem auf, welches das Bildungssystem
Deutschlands (aber auch anderer Lander) beherrscht. Die (vor-)schulische
Sprachférderung in DaZ wird bundesweit iiberschattet von Konzeptlosigkeit,
mangelnder Lehrkriftezahlen und genereller Uberforderung von Seiten der
Politik oder den Bildungstrigern.

Einen nicht weniger wichtigen Stellenwert fiir gesellschaftliche Teilhabe
stellt auflerdem die Sprachférderung in DaZ in der Erwachsenenbildung ein.
Auch hier existieren unterschiedliche Sprachférderangebote, um zugewander-
ten Menschen die Integration in Deutschland zu erleichtern. Neben vom Bund
geforderten Mafinahmen, wie Integrationskursen, gibt es auch eine Vielzahl
an ehrenamtlichen Projekten in der Sprachférderung, mit denen Menschen
unterstiitzt werden, denen z.B. eine Teilnahme an einem reguldren Kurs aus

unterschiedlichen Griinden nicht moglich ist.

Dieser Themenband bietet einen Uberblick iiber aktuelle Herausforderungen
und Moglichkeiten im Bereich der schulischen und ehrenamtlichen Sprach-
férderung in Deutsch als Zweitsprache. Die Beitrage beleuchten nicht nur die
theoretischen Grundlagen der Sprachférderung, sondern présentieren insbe-
sondere auch praxisorientierte Erfahrungen von Lehrkriften, Lernenden und
Fachleuten.

Insgesamt dient dieser Sammelband nicht ausschliefilich als Informations-
quelle fiir Lehrkrifte, Schuladministrator:innen und Fachleute im Bildungs-
bereich, vielmehr mdchten wir durch praxisnahe Einblicke auch neue Impulse
fiir die Gestaltung einer effektiven und inklusiven Sprachférderung in einer
zunehmend vielfiltigen Bildungslandschaft schaffen.

Hierzu gibt Grein vorerst einen allgemeinen Uberblick iiber die unterschied-
lichen Sprachférdermodelle an Schulen im In- und Ausland und die dort einge-
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Einfiihrung in den Themenband

setzten Materialien. Die Ergebnisse werden auf der Grundlage von Interviews
mit DaZ-Lehrkriften und einem Online-Fragebogen dargestellt.

Reiche und Schindler skizzieren in ihrem Beitrag spezifisch das Sprach-
forderkonzept der Intensivklassen in Hessen. Anhand von Interviews, die mit
Klassenlehrer:innen von Intensivklassen an Schulen in Wiesbaden und Um-
gebung gefithrt wurden, werden die Herausforderungen dieses Sprachforder-
modells aufgezeigt, bei dem zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler in extra
eingerichteten Klassen unterrichtet werden und erst nach 1-2 Jahren in die
Regelklassen eingegliedert werden.

Einem weiteren Bundesland widmet sich der Beitrag von Baum. Anhand
von qualitativen Expert:innen-Interviews mit DaZ-Lehrkriften und einem
Online-Fragebogen gibt sie einen Uberblick iiber die bestehenden DaZ-Sprach-
forderkonzepte an weiterfithrenden Schulen in Rheinland-Pfalz, auf dessen
Grundlage sie eine Sammlung an Bedarfen fiir die zukiinftige Sprachforderung
erstellt und ein mogliches Pilotprojekt hierfiir vorstellt.

Einen der Bedarfe fiir eine erfolgreiche Sprachférderung stellen gut ausge-
bildete Lehrkrafte dar. Lehrkrifte mit einer DaZ-Qualifikation werden jedoch
héufig noch erfolglos gesucht. Grund hierfiir ist u. a., dass DaZ bisher keinen
Fachstatus besitzt. Lux greift dieses Problem auf und stellt eine Fortbildungs-
reihe des Zentrums fiir wissenschaftliche Weiterbildung (ZWW) der Univer-
sitdt Mainz vor, welche sich dem Ziel widmet, dem DaZ-Lehrkriftemangel in
Rheinland-Pfalz entgegenzuwirken.

Balaz beschiftigt sich schliefllich mit den konkreten Herausforderungen
von DaZ-Schiiler:innen an deutschen Schulen. Basierend auf einer Korpusun-
tersuchung betrachtet sie den Einfluss der Erstsprache auf das Erlernen von
DaZ, insbesondere in der Textproduktion. Die Zielgruppe ihrer Untersuchung
waren ukrainisch- und russischsprachige Jugendliche, die Deutsch auf den
Niveaustufen A2 und B1+ lernen.

Den sprachlichen und schulischen Herausforderungen von zugewanderten
Jugendlichen widmet sich auch Anna Maria Fuchs. Fiir ihren Beitrag fiihrte
sie Interviews mit ehemaligen Schiiler:innen der InteA-Mafinahme, welche
sich an Jugendliche richtet, die erst kurze Zeit in Deutschland leben und einen
Wechsel in andere Schulformen, Bildungsgange oder eine Berufsausbildung
anstreben. Basierend auf diesen Interviews bietet sie personliche Einblicke
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Henriette Reiche

in die individuellen Entwicklungen der Jugendlichen und ihre Erfahrungen
wiahrend ihrer Teilnahme an der InteA-Mafinahme.

Hirt stellt das Projekt FUNK der Universitit Koblenz vor, in dem Schiile-
rinnen und Schiiler von Lehramtsstudierenden in unterschiedlichen Fichern
geférdert werden. Mit Blick auf die Sprachforderung setzt sie sich mit dem
Ansatz der Multikollektivitit auseinander und présentiert hierzu einen Un-
terrichtsentwurf.

Im abschlieflenden Beitrag wirft Hannah Fuchs einen Blick auf den Stel-
lenwert von ehrenamtlicher Sprachforderung in Fliichtlingsunterkiinften im
Vergleich zu formalen Sprachangeboten, wie Integrationskursen. Die Datener-
hebung erfolgt hierbei im Kontext des wissenschaftlich begleiteten Projekts
Start ins Deutsche. Besonders fiir Frauen mit Kindern bieten solche niedrig-
schwelligen Angebote eine Chance, neben der anstehenden Betreuungsarbeit
eine gewisse Sprachforderung zu erhalten.
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MARION GREIN

Deutschforderkonzepte:
Inland und Ausland im Vergleich

Einleitung

Schon vor den beiden grofien Fliichtlingskrisen existierten in Deutschland' spe-
zifische Forderkonzepte fiir Kinder und Jugendliche mit keinen oder geringen
Deutschkenntnissen. Die grofle Anzahl, die jedoch aufgrund des Biirgerkriegs in
Syrien und des russischen Angriffskriegs auf die Ukraine in das deutsche Schul-
system zu integrieren waren und sind, fithrten unweigerlich zu spezifischeren
Forderkonzepten fiir ,neu zugewanderte Kinder und Jugendliche“ (vgl. Massumi
& Dewitz 2015) und einem Bedarfan Unterrichtsmaterialien fiir die Deutschfor-
derung. Es fehlte sowohl vermeintlich an Fachkriften als auch Lehrmaterialien.

An den deutschen Auslandsschulen gibt es ebenfalls zahlreiche Sprachfér-
derkonzepte, da - je nach Region divergierend - viele Kinder ohne oder mit
geringen Deutschkenntnissen an die deutschen Auslandsschulen kommen. Ur-
spriinglich war angedacht, die Sprachférderkonzepte der Auslandsschulen als
Empfehlung fiir die Sprachférderkonzepte an Regelschulen in Deutschland he-
ranzuziehen. Im Verlauf der hierzu durchgefiihrten Studie wurde jedoch deut-
lich, dass auch die Konzepte der Auslandsschulen stark voneinander abweichen.

Ziel des Artikels ist ein kurzer nicht reprasentativer Uberblick iiber die
Sprachférderkonzepte und die eingesetzten Materialien. Im Fokus des Artikels
stehen folglich (a) eine kurze Zusammenfassung der unterschiedlichen ,,Be-
schulungsmodelle“ und deren Evaluation und (b) die Frage nach den einge-
setzten Unterrichtsmaterialien. Als noch keine DaZ-Materialien fiir die Schule
vorlagen, erschien der Einsatz von DaF-Lehrwerken aus dem Ausland sinnvoll.
Mir erscheint der Einsatz weiterhin als lernférderlich, auch wenn Budde &

1 Osterreich und die Schweiz wurden in der Studie ausgeklammert.
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Marion Grein

Michalak (2021: 35) argumentieren, dass DaF- und DaZ-Lehrwerke eine ganz
andere Zielgruppe bedienen. Anhand des von ihnen erstellen Kriterienkatalogs
werden ein DaZ- und ein DaF-Lehrwerk gegeniibergestellt.

Nach einem kurzen Kapitel zu den iibergeordneten Unterschieden zwi-
schen DaM, DaF und DaZ wird zunichst die Situation an ausgewéhlten deut-
schen Auslandsschulen skizziert und auch deren ,,Férderkonzepte® vorgestellt,
um dann auf zentrale Sprachférderkonzepte in Deutschland einzugehen. In
insgesamt 15 Interviews (im In- und Ausland) wurde noch einmal deutlich,
dass die Forderkonzepte sehr stark divergieren (vgl. auch Ploger 2023: 21 fiir
Deutschland). Ferner zeigten die Interviews, dass auch die eingesetzten Lehr-
materialien — sowohl im In- als auch Ausland - keineswegs einheitlich sind.
Um einen ersten kleinen Uberblick iiber die gewihlten Konzepte und auch
die Lehrmaterialien zu gewinnen, wurde ein sehr kurzer Online-Fragebogen
konzipiert, dessen Ergebnisse zusammengefasst werden.

Schlieffllich werden dann die Anforderungen an Lehrwerke fiir Deutsch
als Zweitsprache nach Budde & Ballak (2021) skizziert und daraus ein kurzer
Kriterienkatalog entwickelt. Exemplarisch werden zwei Lehrwerke, die derzeit
im Einsatz fir die Sprachforderung sind, anhand der Kriterien analysiert. Es
folgt ein kurzes Resiimee.

1 DaM, DaF und DaZ

In der fritheren Spracherwerbsforschung wurde konkret zwischen Deutsch als
Muttersprache (DaM, Spracherwerb), Deutsch als Fremdsprache (DaF, Spra-
chenlernen) und Deutsch als Zweitsprache (je nach Alter: erwerben oder erler-
nen) differenziert. Der monolinguale Erwerb einer einzelnen Sprache wurde als
Erstspracherwerb bezeichnet, bei gleichzeitigem Erwerb zweier Sprachen von
Geburt an von bilingualem bzw. doppeltem Erstspracherwerb gesprochen (vgl.
Kniftka & Siebert-Ott 2012: 30; Rosch 2011: 11). In diesem Kontext sind beim Er-
werb der deutschen Sprache die Termini Deutsch als Erstsprache bzw. Deutsch als
Muttersprache einzuordnen (vgl. Rosch 2011: 16). Der sog. Zweitspracherwerb
hingegen impliziert den Erwerb der Umgebungssprache und wird je nach Al-
ter bei Erwerbsbeginn in frithen, spéten oder erwachsenen Zweitspracherwerb

14 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Deutschférderkonzepte: Inland und Ausland im Vergleich

unterteilt. Beim Erwerb oder Erlernen des Deutschen als Zweitsprache wurde
und wird der Terminus DaZ verwendet (vgl. Résch 2011: 16). Im Gegensatz
zum in der Zielkultur (also in Deutschland) stattfindenden Zweitspracherwerb
steht der gesteuerte und in der Ausgangskultur stattfindende Fremdspracher-
werb, welcher das durch Unterricht gestiitzte Erlernen einer Sprache, die nicht
Umgebungssprache ist, zum Inhalt hat (vgl. Grimm & Cristante 2022: 4f.). Hier
spricht man von Deutsch als Fremdsprache (vgl. Rosch 2011: 16). Bei DaZ im
schulischen Bereich ist nun ferner zwischen neu zugewanderten Schiilern und
Schiilerinnen (Seiteneinsteigern und Seiteneinsteigerinnen) und Bildungsinlan-
dern, also Kindern, die mit Migrationshintergrund schon langer in Deutschland
leben, zu differenzieren (vgl. Gamper & Schroeder 2021: 64).

Wenn nun aber ein nicht-deutschsprachiges Kind an einer deutschen Aus-
landsschule Deutsch lernt, ist das dann nicht auch eher DaZ, denn Deutsch ist
an der Schule ja die ,,Umgebungssprache“? Und wenn ein Kind von einem auf
den anderen Tag in eine deutsche Regelklasse integriert wird, aber dort einen
strukturierten Deutschunterricht erfiahrt, ist das dann nicht eher DaF? Und
wenn auch ein élterer Mensch in Deutschland lebt, also Deutsch die Umge-
bungssprache ist, dieser jedoch einen Integrationskurs besucht, ist das dann
nicht eher DaF? Deutlich wird, dass die Abgrenzung zwischen DaM, DaF und
DaZ weniger trennscharf ist, als zunachst suggeriert. Alle drei Begriffe finden
wir jedoch auch im Bereich der Auslandsschulen.

1.1  Sprachférderung an deutschen Auslandsschulen

Deutsche Auslandsschulen (kurz: DAS) sind im Ausland befindliche Schulen,
denen ,,aus einem erheblichen Bundesinteresse heraus der Status ,Deutsche
Auslandsschule’ (...) verliechen worden ist* (ASchulG §2 I). Neben nationa-
len und internationalen Abschliissen konnen Schiilerinnen und Schiiler meist
auch deutsche Schulabschliisse erlangen (WDA, 2019, 1). Die Zentralstelle
fiir das Auslandsschulwesen (ZfA), die im Auftrag des Auswartigen Amts die
auswirtige Kultur- und Bildungspolitik implementiert, unterstiitzt die Deut-
schen Auslandsschulen (DAS) in einer Vielzahl von Funktionen. Diese Schulen
erfilllen nicht nur die wichtige Aufgabe der deutschen Sprach- und Kultur-
vermittlung sowie die Forderung qualifizierter Bildungslaufbahnen, sondern
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dienen auch als bedeutender Ort fiir internationale Begegnungen (ZfA, 2022).
Im Jahr 2019/2020 (nach ZfA 2022: 31) zeigte sich die folgende Verteilung:

Schiilerinnen und Schiiler an deutschen Auslandsschulen

Nordamerika
MOE/GUS
Afrika
Asien/Australien

Nord-West-Siid-Europa

Lateinamerika

0 5000 10000 15000 20000 25000 30000 35000 40000 45000

W Nicht DaM:lerinnen DaM-Schiiler:innen

Abb. 1: Schiiler:innen an deutschen Auslandsschulen (Deutsch als Muttersprache)

Sehr deutlich zu erkennen ist, dass vor allem in Lateinamerika die meisten
Schiilerinnen und Schiiler an den deutschen Auslandsschulen keine deutschen
Muttersprachler:innen sind. Diese belaufen sich in Lateinamerika gerade ein-
mal auf 13,1%. Die Bundesregierung? schreibt {ibergeordnet zu der Schiiler-
schaft:

Der Grofiteil der Deutschen Auslandsschulen ist als Begegnungsschule
konzipiert. Neben deutschen Kindern, die mit ihren Eltern im Ausland
leben, stehen die Tiiren der Auslandsschulen auch Kindern anderer
Nationalitdten offen. Von den iiber 85.000 Schiilerinnen und Schiilern,
die weltweit diese Auslandsschulen besuchen, sind ca. 70 Prozent nicht
Deutsch und lernen die deutsche Sprache neu als Fremdsprache.

Neben den sog. Begegnungsschulen finden sich zwei weitere Schultypen, bei
denen das Deutsche eine zentrale Rolle spielt. Die drei Typen im Uberblick:

2 https://www.make-it-in-germany.com/de/studiumausbildung/auslandsschulwesen/auslandsschulen
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Typ

Kennzeichen

DAS (140 Schulen)

sog. Begegnungsschulen mit internationaler Zusammen-
setzung; Unterricht in Deutsch und der jeweiligen Lan-
dessprache; Vermittlung deutscher Kultur; meist deutsche,
nationale und internationale Abschliisse moglich.

DPS (26 Schulen)

Einheimische Schule mit sehr hoher Gewichtung des
Fachs ,,Deutsch® und mindestens einem weiteren Fach
in deutscher Sprache; Deutscher Abschluss z. T. moglich;
nationaler Abschluss immer moglich.

DSD (1.100 Schulen)

Einheimische Schule mit hoher Gewichtung von
»Deutsch* als Fremdsprache; kein deutscher Abschluss,

aber deutsches Sprachdiplom méglich.

Herzner (2019: 16) mit Fokus auf Spanien differenziert u.a.:

Auslandsschulen

Begegnungsschule

Expertenschule

Sprachdiplomschule/
Sprachprofilschule

o Lehrplan und Lehrstil
aus Deutschland

« Kinder aus Deutsch-
land und dem Gastland

o Begegnung der Kultu-
ren als Bildungsziel

« Staatliche Subventio-
nierung

o Abschluss: Hochschul-
zugangsberechtigung

« Haufig Kindergarten
und Grundschule
inkludiert

Beispiel: Deutsche Schule
Madrid

o Lehrplan und Lehrstil
aus Deutschland

» Kinder von aus
Deutschland stammen-
den ,,Experten®

« Finanzierung hiufig
durch Unternehmen

« staatliche Subventio-
nierung

 hohe Schiiler:innen-
fluktuation

o Abschluss: Hochschul-
zugangsberechtigung

« Haufig Kindergarten
und Grundschule
inkludiert

» Botschaftsschulen

Beispiel: Deutsche Schule
Gijén, Zweigstelle der
Deutschen Schule Bilbao

o Lehrplan und Lehrstil
aus dem Gastland

« Lehrpersonal grofiten-
teils aus dem Gastland

« geringere staatliche
Foérderung

 Deutsch meist als zwei-
te Fremdsprache

« An DSD-Schulen Mog-
lichkeit zur Abnahme
des Sprachdiploms

 wenige vermittelte Aus-
landsdienstlehrkrafte

Beispiel: Deutsche Schule
Sevilla

Daneben: Privatschulen. Private Tragerschaft, nicht institutionell verankert, keine
staatliche Anerkennung und Forderung: Beispiel: Deutsche Schule Mallorca
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In Anlehnung an Herzner (2019: 19) orientiert sich die Nordhalbkugel an
dem Curriculum Thiiringens, siidlich des Aquators wird nach den Vorgaben
Baden-Wiirttembergs unterrichtet.

An zahlreichen DAS kann man jedoch zwischen dem deutschen Zweig und
dem Gastland-Zweig wihlen. Der sog. ,,deutsche Zweig“ bietet den Unterricht
dabei hauptsachlich in deutscher Sprache an und beriicksichtigt die deutschen
Curricula. Die Absolvierenden des deutschen curricularen Zweigs erwerben
dabei hdufig einen Doppelabschluss und kénnen sowohl im Gastland als auch
in Deutschland studieren. Schiilerinnen und Schiiler des ,Gastlandszweigs®
(in der Quelle Brasilien) haben ab der 1. Klasse ein grofSes Pensum an DaF-
Unterricht und kénnen, wenn sie gute Leistungen zeigen, in den ,,deutschen
Zweig" wechseln. Im deutschen Zweig wird mit DaM-Lehrwerken gearbeitet,
bei Bedarf gibt es dann weiteren DaF-Unterricht fiir die Quereinsteiger (vgl.
Carapeto-Conceigao 2022: 76). Im brasilianischen Zweig wird neben dem
DaF-Unterricht auch sprachsensibler Fachunterricht in ausgewéhlten Fiachern
angeboten (vgl. ebd.: 77).

Der Deutschunterricht orientiert sich in der Regel am Rahmenplan DaF
fiir das Auslandsschulwesen®, der neben dem Ziel und Bildungsauftrag von
Deutsch als Fremdsprache Prinzipien der didaktisch-methodischen Unter-
richtsgestaltung definiert.

Wie dargestellt, streben viele Schiilerinnen und Schiiler der DAS das deut-
sche Abitur, also die Hochschulzugangsberechtigung, an. In Lateinamerika
haben, wie dargestellt, 86,9% aller Schiiler:innen Deutsch nicht als Erstspra-
che. Sie miissen also Deutsch lernen, um schliefllich das deutsche Abitur be-
stehen zu konnen. Dafiir werden vorwiegend DaF-Lehrwerke eingesetzt. Die
Umgebungssprache ist dabei nicht Deutsch, aber wenn die Schiilerinnen und
Schiiler mindestens fiinf Tage die Woche - im Durchschnitt mindestens sechs
Stunden - eine ,deutsche Umgebung” haben, ist die Frage, ob Deutsch dann
nicht doch auch ,,Umgebungssprache® ist.

Die DSD-Priifungen (Deutsches Sprachdiplom), die die Schiiler:innen
zunichst nur im Ausland absolviert haben, werden bereits seit 2011 auch in

3 https://www.auslandsschulwesen.de/Webs/ZfA/DE/Deutsch-lernen/DaF-Rahmenplan/daf-
rahmenplan_node.html
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bundesdeutschen Willkommensklassen eingesetzt (vgl. Dronske 2016: 21). Die
DSD-Priifung I testet die Kompetenzbereiche Hérversehen, Leseverstehen,
miindliche und schriftliche Kommunikation auf den Niveaustufen A2 und B1
und wurde urspriinglich nur an den von der ZfA betreuten PASCH-Schulen,
den Auslandsschulen und den sog. DSD-Schulen eingesetzt. Die DSD I besta-
tigt die sprachliche Befdhigung einen deutschsprachigen Fachunterricht zu
besuchen (vgl. Dronske 2016: 21). Die DSD II (B2/C1)* ist die sprachliche Qua-
lifikation fiir den Hochschulzugang in Deutschland. Wenn im Ausland und seit
2011 in Deutschland die gleichen Priifungen fiir den Nachweis der erforder-
lichen Kenntnisse existieren und im Ausland mit DaF-Lehrwerken erfolgreich
gearbeitet wird, stellt sich wiederum die Frage: Warum sollten DaF-Lehrwerke
nicht auch in den Vorbereitungsklassen in Deutschland erfolgreich zum Ein-
satz kommen? Vor allem: Warum kamen sie nicht zum Einsatz, als es noch
keine spezifischen DaZ-Lehrwerke fiir Schiilerinnen und Schiiler gab?

Betrachten wir ein letztes Beispiel: Die Deutsche Schule Lissabon beispiels-
weise hat ein Konzept zum deutschsprachigen Fachunterricht entwickelt und
differenziert dort ebenfalls nach DaM-, DaF- und DaZ-Lernenden (vgl. Tichy
2023:241). Je nach Deutschkenntnissen erhalten die Schiiler:innen erginzen-
den Deutschunterricht bis zur 10. Klasse, dann sollte die sprachliche Integ-
ration abgeschlossen sein und der Unterricht in einer Klasse stattfinden. Im
Konzept (Stand 2023°) ist zu lesen:

Die Einteilung der Kinder in eine Sprachgruppe (DaM oder DaZ; in
der Grundschule lauft DaZ unter dem Namen DaF) erfolgt nicht nach
Herkunft, sondern nach Sprachlernstand. Dazu gibt es seit der Vor-
schule verschiedene Diagnoseinstrumente. Entscheidend ist auch die
Einschitzung der jeweiligen Fachlehrer.

4 https://www.auslandsschulwesen.de/Webs/ZfA/DE/Deutsch-lernen/DSD/DSD-II/dsd-II_
node.html

5  https://dslissabon.com/wp-content/uploads/2023/07/Deutsch-Konzept_finale-Fassung-2023.
pdf
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1.2 Sprachférderung an deutschen Regelschulen

Die Situation in Deutschland ist vergleichbar mit der an vielen deutschen
Auslandsschulen: Neben Kindern mit Deutsch als Erstsprache und sog. Bil-
dungsinldnder:innen kommen viele Kinder und Jugendliche ohne Deutsch-
kenntnisse an die Regelschule. Mit dem im Februar 2015 beschlossenen
Mafinahmenplan ,,Sprachforderung in Schulen und der Qualititsoffensive
»Deutsch als Zweitsprache“ wurden die Sprachféordermafinahmen ausgebaut
und insbesondere fiir Neuankommlinge mit unzureichenden Deutschkennt-
nissen (,neu zugewanderte Kinder und Jugendliche®) intensiviert. Eingefiihrt
wurde das Unterrichtsfach DaZ, welches die Forderung von Deutsch als Ziel
hat (vgl. Jostes 2017: 112). Die Forderung bezieht sich auf die vier Grundfer-
tigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben und orientiert sich am Sprach-
stand der Schiilerinnen und Schiiler. Der DaZ-Unterricht findet entweder in
Vorbereitungskursen, Eingliederungskursen fiir Seiteneinsteiger:innen oder
als additiver Forderunterricht aufSerhalb des Regelunterrichts statt. Gleich-
wohl wird an einigen Schulen aber auch integrierte Sprachférderung im Regel-
unterricht angeboten (vgl. Becker-Mrotzek & Worfel 2020: 99; Jeuk 2015: 142).
Hier ist bereits zu erkennen, dass sehr unterschiedliche Sprachférderkonzepte
und -ansitze vorliegen, die sich nicht nur von Bundesland zu Bundesland,
sondern auch von Stadt zu Stadt bzw. sogar von Schule zu Schule innerhalb
einer Stadt unterscheiden (vgl. Ploger 2023: 21). Alle Sprachférderkonzepte
haben, wie bereits geschrieben, zum Ziel, Kinder und Jugendliche mit nicht-
deutscher Herkunftssprache beim Erlernen der deutschen Sprache und vor al-
lem auch der Bildungssprache zu unterstiitzen. Je nach Bundesland werden sie
als Vorbereitungsklassen, Deutschférderkurse, Lerngruppen fiir Neuzugédnge
ohne Deutschkenntnisse, internationale Vorbereitungsklassen, Intensivklassen
(siehe hierzu Beitrag von Reiche & Schindler in diesem Band), Intensivforde-
rung, Férderkurs ,,Deutsch als Zweitsprache®, Auffangklasse, Sprachvorkurse,
Forderstunden, Stiitzkurse und DaZ-Aufbaukurse bezeichnet (vgl. Massumi

6  https://bm.rlp.de/unsere-schwerpunkte/sprache#:~:text=Sprachf%C3%B6rderung%20in%20
der%20Schule&text=Mit%20dem%20im%20Februar%202015,Neuank%C3%B6mmlinge%
20mit%20unzureichenden%20Deutschkenntnissen%20intensiviert
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& Dewitz 2015: 12). Die unterschiedlichen Benennungen erschweren bundes-
landiibergreifende Studien.

Ubergeordnet werden fiinf Modelle differenziert (vgl. Ploger 2023: 22),
wobei die Abgrenzung nicht trennscharf ist:

o Submersives Modell: Die neu zugewanderten Schiiler*innen werden
unmittelbar einer Regelklasse zugeordnet und erhalten keine spezi-
fische Sprachférderung (auch: als strukturierte Immersion bezeich-
net).

o Integratives Modell: Die Schiiler*innen nehmen am Unterricht einer
Regelklasse teil, erhalten aber zusitzlich eine spezifische Sprachforde-
rung (additive Sprachférderung). Je nach Bundesland/Schule umfasst
die additive Sprachférderung 2 bis 10 Stunden.

o Teilintegratives Modell: Die Schiiler*innen besuchen eine Klasse, in
der sie spezifische Sprachférderung erhalten und nehmen sukzessiv
am Unterricht einer Regelklasse teil (,Willkommensklassen®). Die
Dauer und die Konzeption der Sprachférderkurse variiert dabei.

o Paralleles Modell: Die neu zugewanderten Schiiler*innen werden in
einer speziell eingerichteten Klasse unterrichtet. Dort erhalten sie
nicht nur eine spezifische Sprachférderung, sondern werden auch in
anderen Fichern, wie z. B. Mathematik und Englisch, unterrichtet.
Aus diesem parallelen Modell wechseln sie je nach Vorgaben und
Ausgestaltung nach ca. einem Jahr in das Regelsystem.

o Paralleles Modell mit Schulabschluss: Die Schiiler*innen besuchen bis
zum Schulabschluss eine speziell eingerichtete Klasse, in der sie auf
den Schulabschluss vorbereitet werden. Ein Ubergang ins Regelsys-
tem erfolgt nicht.

In der wissenschaftlichen Diskussion werden vor allem die integrativen und
teilintegrativen Modelle diskutiert. Der Erfolg der jeweiligen Modelle lasst sich
jedoch m. E. nicht oder nur schwer erheben, da er stark von der Lehrkraft und
dem konkreten didaktischen Konzept — und sicherlich auch dem Lehrmate-
rial — abhingt.
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El-Mafalaani & Massumi (2019: 4) sprechen zusammenfassend von einem
»Flickenteppich an (zum Teil improvisierten) Mafinahmen, Konzepten und
Strategien® Als Grund fiir das hdufige Scheitern aller Konzepte nennen Massu-
mi (2019: 88) fehlende curriculare Vorgaben sowie die fehlende Qualifikation
der Lehrkrifte.

1.3  Kleine Studie zu Sprachférderkonzepten

Zunichst wurden die Daten aus 15 Interviews gesammelt und ausgewertet, um
daraus einen kurzen nicht reprasentativen online-Fragebogen zu konzipieren.
Die Validierung des Fragebogens erfolgte durch ein Pretesting. Die Aussagen
wurden ohne Fachtermini formuliert, um eine hohe Riicklaufquote und Mi-
nimierung von Antwortverzerrungen zu gewahrleisten. Der Fragebogen war
zehn Tage im Januar 2024 freigeschaltet (Limesurvey). Die Befragung erfolgte
anonym. 50 Teilnehmer:innen haben den Fragebogen vollstindig ausgefiillt.
Die Mehrheit der Teilnehmenden (72%) stammt aus Deutschland, die restli-
chen 28% stammen aus dem Ausland.

Auf die Frage beziiglich des Vorhandenseins eines Sprachforderkonzepts
antworteten insgesamt 66 % mit ,,ja“, wahrend 24 % dies verneinten. 10% gaben
an, nichts iiber ein solches Angebot zu wissen.

Bei ,,nein® sind u. a. die folgenden ,, Regionen® vertreten: Saarland, Brasi-
lien, Baden-Wiirttemberg, Iran, Berlin, Agypten, Rheinland-Pfalz, Griechen-
land und Bayern. Bei der Kategorie ,weif3 ich nicht genau®: Indien, Rhein-
land-Pfalz, Tiirkei und Niedersachsen. Beachtet man, dass Teilnehmende aus
den gleichen Bundesldndern und Lindern meist ,,ja“ angegeben haben, wird
erneut deutlich, dass die Sprachférderkonzepte nicht genormt sind. Die Aus-
sage, dass es keine verbindlichen bundesweiten Vorgaben zur Beschulung von
neu zugewanderten Kindern gibt, trifft also auch 2024 noch zu (vgl. Ploger
2023: 21).
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Abb. 2: Konzepte in der online-Umfrage (N=50)

Héufigstes Konzept ist die ,,Teilnahme am Regelunterricht und einem separa-
ten Deutschforderkurs®, also das integrative Modell. In der Masterarbeit von
Hilker (2024: 13) wird fiir Rheinland-Pfalz (Sekundarstufe) das Modell Sprach-
forderung und sukzessive Integration in den Regelunterricht am haufigsten

angegeben (61,8%).

Wie bewerten jedoch die Befragten ihre jeweiligen Konzepte? (Originalzitate
kursiv)

Aus Sicht der Lehrkrifte ist die ,,separate Forderung, bis die Grundlagen
gelegt sind", also das sog. parallele System, das, was am besten abschneidet,
sowohl im Inland als auch im Ausland, wobei ein Zusammentreffen mit den
Schiiler:innen aus den Regelklassen als sinnvoll erachtet wird. Lediglich eine
Lehrkraft steht dem Konzept kritisch gegeniiber.

Ausland: Funktioniert sehr gut, die Kinder ohne Deutsch lernen gezielt die
Sprache, erginzend viele AGs, in denen alle Schiiler zusammen sind ... Sport,
Kunst, Filme, Theater

Deutschland: Sehr sinnvolles Konzept, die Schiiler:innen ,,schwimmen® nicht,
sondern lernen Deutsch. Nur im Musik und Sportunterricht sind sie in der Re-
gelklasse und keiner fiihlt sich ausgeschlossen.
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Begriindet wird der Erfolg des Konzepts z. B. wie folgt: Meiner Meinung
nach macht es erst wirklich Sinn die Schiiler:innen neben dem DaZ-Unterricht
Regelklassen besuchen zu lassen, wenn gewisse Deutschkenntnisse vorhanden
sind. Andernfalls wirkt der Besuch in der Regelklasse unmotivierend und nicht
wirklich forderlich, da die Schiiler:innen nicht am Unterricht teilnehmen konnen.

Als spezifische Tipps werden die Gruppenzusammensetzung nach Niveau-
Stufe und das Team-Teaching genannt. Als Herausforderung wird der Leh-
rer:innenmangel genannt, der die Umsetzung oft erschwert (siehe hierzu auch
den Beitrag von Reiche & Schindler in diesem Band). Vorgeschlagen wird fer-
ner, dass schnellere Lernende individuell in die Regelklassen wechseln konnen,
eine Forderung aber fiir 1-2 Jahre angedacht sein sollte.

Zusammenfassung einer Lehrkraft: Bestes Konzept - sowohl fiir die Schiiler,
die Deutsch lernen als auch fiir die anderen Schiiler, die nicht immer gebremst
werden.

Das Konzept ,,Sprachforderung und sukzessive Integration in den Regel-
unterricht (teilintegratives Modell) ist nur schwer vom parallelen Konzept
zu unterscheiden. Den Kommentaren kann man entnehmen, dass es mehr
Integration in den Regelunterricht gibt als beim parallelen System.

Im Ausland wird mehr Sprachférderung erwiinscht: Ich wiirde die Forde-
rung noch weiter ausbauen, also noch linger vertieften Deutschunterricht an-
bieten, damit auch die Bildungssprache spezifisch gelehrt wird, wie z. B. in Mit
uns (Lehrwerk), das viel zu wenig eingesetzt wird.

Auch in Deutschland wird eine ldngere Sprachférderung gewiinscht: In
manchen Fichern sind die Kinder im Regelunterricht, haben aber eine spezifische
Deutschforderung. Ich finde es besser, wenn die SuS noch mehr Deutschunter-
richt hdtten.

Eine Lehrkraft skizziert das Konzept an ihrer Schule sehr konkret und
zeigt die Stirken, aber auch Herausforderungen des teilintegrativen Modells:
Schiiler:innen, die noch kein Deutsch sprechen, erhalten anfangs 15 Stunden pro
Woche DaZ-Unterricht und verbringen die restliche Schulzeit im Regelunterricht.
Machen sie Fortschritte, wird der DaZ-Unterricht auf 10 Stunden reduziert. Es
ist vorgesehen, dass sie nach zwei Jahren im Regelunterricht vollstindig benotet
werden. Einige machen grofSe Fortschritte, andere haben grofSe Schwierigkeiten.
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Die Teilnahme am Regelunterricht mit separater Sprachférderung, also das
integrative Modell, wird sowohl im Ausland als auch im Inland sehr kritisch
evaluiert. Lediglich eine Lehrkraft bewertet das Konzept positiv, eine andere
macht es von den Kenntnissen der Sprachférderkonzepte der Lehrer:innen
abhingig.

Ausland: Nein, das Konzept funktioniert nicht. Die Schiiler sitzen im Re-
gelunterricht und schreiben Priifungen mit, obwohl ihnen jegliche Grundlagen
fehlen. Der DaZ Unterricht findet teils nur in 2h/pro Woche statt, was viel zu
wenig ist, um Schiiler z. B. in der 9. Klasse auf den Unterricht am Gymnasium
vorzubereiten, die noch dazu schon im kommenden Schuljahr in der Einfiih-
rungsphase der Oberstufe sind.

Nicht wirklich, es gibt nur wenige Stunden Deutschforderung und die DSD
II schaffen nur Kinder mit anderweitiger Forderung.

Deutschland: Die Schiiler sind iiberfordert, eine spezifischere Forderung wire
sinnvoll, so haben Sie eine unsystematische Forderung und der Schulabbruch
ohne Abschluss ist vorprogrammiert.

Weitere Kritikpunkte sind das Fehlen von schriftlicher Ausdrucksfahigkeit,
fehlende entsprechend ausgebildete Lehrkrifte, keine oder nur sehr geringe
Kenntnisse von DaZ-Forderungsmechanismen bei den Lehrkriften. Ferner:
Binnendifferenzierung bei derart heterogenen Gruppen funktioniert auch bei
ausgebildeten DaZ-Forderkraften nicht - eine zweite Lehrkraft wire notwen-
dig, ein iibergreifendes Konzept fehlt an den meisten Schulen. Zusammenfas-
send schreibt eine Lehrkraft: Es brduchte somit eine konkretes, verbindliches,
aber gleichzeitig flexibles DaF-Konzept mit entsprechendem Lehrwerk, eine Schu-
lung fiir das entsprechende Personal (da es oft fachfremd unterrichtet wird), eine
Doppelbesetzung im Unterricht, um auf die individuellen Bediirfnisse der SuS
einzugehen (und dazu zihlen auch Sozialpddagogin) sowie eine Auflendifferen-
zierung der SuS nach Sprachniveau und nicht nach Alter.

Das submersive Modell, also keine spezifische Deutschférderung, son-
dern die direkte Integration in den Regelunterricht wird ebenfalls sehr kri-
tisch betrachtet. Aus dem Ausland lesen wir Immersionskonzept funktioniert
fiir Alltagssprache, Abitur ist damit nur fiir wenige realistisch und diese Ein-
stellung wird auch aus Deutschland formuliert: Sinnvoller wire eine gezielte
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Forderung ... die Kids sind iiberfordert und Zukunfisperspektiven sind fiir sie
schlechter, wenn sie keine andere Forderung erhalten.

Zusammenfassend erscheinen nur das parallele und das teilintegrative
Modell als zukunftsfihig. Dabei muss es ein festes Konzept, festgelegte Lern-
materialien, ausgebildete Sprachférderlehrkrifte und eine gezielte Férderung
der Bildungssprache geben.

Abschlieflend werfen wir einen kurzen Blick auf die Anforderungen an
Lehrmaterialien fiir die Deutschférderung und die Lehrwerke, die in der klei-
nen Studie abgefragt wurden.

2  Lehrwerke fiir die DaZ-Férderung

Die grundsitzliche Frage, ob man auf den Einsatz von Lehrwerken beim
Sprachlernen nicht komplett verzichten kann oder aber gerade nicht, ist nicht
neu (vgl. Vences & Freudenstein 2002). Rudeau (2021) beispielsweise stellt
sich im Laufe der Corona-Pandemie die Frage, ob Lehrwerke noch notwendig
sind — und auch auf der FaDaF Konferenz am 01. September 20237 wurde dis-
kutiert, ob man nicht statt Lehrwerken heute den Sprachunterricht mit Tools
aus dem Bereich der Kiinstlichen Intelligenz organisieren konnte. Rudeau
(2021), die sich gegen den Einsatz von Lehrwerken ausspricht, hat in ihrer
Analyse jedoch nicht beriicksichtigt, dass Lehrwerke heute alle in digitalisier-
ter Form vorliegen und auch die aktuelle Lehrwerksgeneration unberiicksich-
tigt gelassen. Im Gegensatz zu Rudeau (2021) bin ich davon iiberzeugt, dass
gerade auf den Niveaustufen Al bis Bl ein Lehrwerk unverzichtbar ist. Das
Lehrwerk bietet meist den Rahmen fiirs systematische Lernen, ist von Redak-
teur:innen und Berater:innen gut durchdacht, die grammatische Progression
ist abgestimmt und orientiert sich am GeR (2001, 2020), die Menge an Wort-
schatz einer Lektion entspricht dem Pensum, das man in einer festgelegten
Zeit erlernen kann, die Themen orientieren sich an den Themenfeldern, die
die Zielgruppe interessiert und sie bieten, ca. seit 2021, auch alle Hortexte

7 Whois afraid of KI - online Konferenz des FaDaF (https://www.uni-goettingen.de/en/19691.
html?cid=7518895).
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und Filme direkt in die digitale Version integriert. Aber unabhéingig davon,
dass Lehrwerke eine zyklische Progression haben, sich an den Erkenntnissen
der Sprachlehrforschung orientieren, usw., ist sicherlich ein ganz zentraler
Punkt, dass das Lehrwerk auf den hoheren Niveaustufen ganz systematisch
in die Bildungssprache einfiihrt. Den Aussagen der Lehrkrifte aus der Stu-
die ist zu entnehmen, dass die Alltagskommunikation sehr schnell und oft
auch ,,immersiv/submersiv erworben wird. Es fehlt jedoch der systemati-
sche Aufbau der Bildungssprache, die wiederum notwendig ist, um einen
mittleren oder héheren Schulabschluss zu erlangen. Wihrend die Lehrkrafte
im Ausland Deutsch als Muttersprache-Lehrwerke im Regelunterricht und
DaF-Lehrwerke in der Sprachférderung verwenden oder verwendet haben,
wurde in Deutschland zunichst argumentiert, dass es keine Lehrwerke fiir
die Sprachférderung gebe. Auch Kenner:innen der DaFLehrwerke fiir Kinder
und Jugendliche wie Klein, Kiipper & Wagner (2017: 318) argumentierten:
»Iraditionelle DaF-Lehrwerke eignen sich fiir den DaF/DaZ-Unterricht in
den Vorbereitungsklassen daher nur bedingt bzw. miissen durch zusitzli-
che Arbeitsmaterialien erganzt werden. Sie erlautern aber nicht, wieso sich
DaF-Lehrwerke nicht fiir den DaZ-Unterricht an Schulen eignen. Dieser
Frage oder Aussage mochte ich abschlieffend nachgehen. Was sind die Kri-
terien fiir ein Lehrwerk fiir die gezielte DaZ-Forderung? Warum sollten sich
DaF-Lehrwerke fiir Kinder und Jugendliche nicht eignen, wenn sie doch im
Ausland erfolgreich beim Erlernen der deutschen Sprache helfen und dort ja
ebenfalls das Ziel haben, dass die Lernenden einen deutschen Schulabschluss
erreichen konnen.

Kriterien fiir ein DaZ-Lehrwerk in Anlehnung an Budde & Michalak (2021:
371L.) sind:

o Orientierung am Alltag der DaZ-Lernenden (Schule)

o Kontakte kniipfen

o Orientierung in Schule (Pausenregelung, Verhalten gegeniiber Lehr-
kraften)

o Bildungssprachliche Kompetenzen aufbauen (Textkompetenz, Dis-
kursfihigkeit, fachbezogenes Lesen und Schreiben)
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o Vorbereitung auf den Fachunterricht (Grafiken, Schaubilder, Dia-
gramme lesen)

o Operatoren: beschreiben, berichten, argumentieren, erkldren, erlau-
tern, auswerten

o Referate, Gruppenarbeiten, Projektarbeit, Stationenlernen, koope-
rative Lernformen

o Soziale Praktiken und Lebensweltbezug

o Medien- und Methodenkompetenz

Wie bereits angedeutet, scheint der ,,Flickenteppich® auf die Lehrwerke noch
mehr zuzutreffen. Die Lehrkréfte haben bis zu drei Lehrwerke aufgelistet, was
aufgrund des Einsatzes in Primar- und Sekundarstufe nachvollziehbar ist.

Deutsch ein Hit 1&2
DaF Magnet

Paul, Lisa & co
Akademie Deutsch
Udo & Co

Aspekte neu
Netzwerk neu
Deutsch Grundlagentraining
Schritte (international)
Menschen

Klasse!
Internetmaterial
Deutschprofis

Beste Freunde PLUS
kein Lehrwerk

Mit uns

Abb. 3: Lehrwerke zur Sprachforderung im Ausland

Deutsch ein Hit 1¢»2 ist dabei nur in Griechenland im Einsatz, Udo ¢ Co -
zusammen mit Minticity® - wurde nur einmal in der Tiirkei genannt. Aka-
demie Deutsch (Hueber), Aspekte neu (Klett), Netzwerk neu (Klett), Schritte

8  https://minticity.com/de/
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international (Hueber) und Menschen (Hueber) sind Lehrwerke fiir ,junge
Erwachsene® und nicht spezifisch fiir die Schule entwickelt worden. Spezifisch
fiir die Zielgruppe Schiilerinnen und Schiiler bleiben DaF Magnet (Klett), Paul,
Lisa & co (Hueber), Grundlagentraining Deutsch (Cornelsen, kein reguléres
Lehrwerk), Klasse! (Klett), Deutschprofis (Klett), Beste Freunde PLUS (Hueber)
und Mit uns (Hueber).

Auch in Deutschland ist keine einheitliche Linie zu finden:

Komm zu Wort!

Jahndorf DaZ

Ja genau!

Aspekte

D wie Deutsch mit Forderseiten
Paul, Lisa & co

Schritte plus neu

Nicos Weg

DaZ- und Lies-mal-Hefte

Ich lerne Deutsch

Prima ankommen im Fachunterricht
Mit uns

Milderberger DaZ-Materialien
Deutsch echt einfach

Deutsch als Zweitsprache (Jandorf)
Prima plus

Internetmaterial

Deutschfuchs digital
Willkommen in Deutschland
Beste Freunde PLUS

Das DaZ-Buch

kein Lehrwerk

Abb. 4: Lehrwerke zu Sprachférderung im Inland

Etwas erschreckend sind Forderkonzepte ganz ohne Lehrwerk. Hier haben die
Lehrenden meist eigene Materialien entwickelt. Die am haufigsten eingesetzten
Lehrwerke sind Das DaZ-Buch (Klett) und Beste Freunde PLUS (Hueber), die
fiir die vergleichende Analyse herangezogen werden.
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Das DaZ-Buch 1

Das DaZ-Buch ist ein Lehrwerk, das speziell fir die Sprachférderung in der
Sekundarstufe konzipiert wurde. Das Lehrwerk zielt darauf ab, die Schiilerin-
nen und Schiiler gezielt auf den Ubergang in die Regelklasse vorzubereiten.
Es behandelt schulrelevante Themenfelder, Inhalte des Fachs Deutsch sowie
Schul- und Fachsprache, und vermittelt schulische Kompetenzen, um ihnen
einen soliden Grundstein fiir ihre weitere Schullaufbahn zu bieten (vgl. https://
www.klett-sprachen.de/das-daz-buch/c-1294).

Beste Freunde PLUS (Einstiegskurs und A1)

Der Einstiegskurs hat ebenfalls die Vorbereitung auf den Regelunterricht in
deutschen Schulen als Ziel. Die erste Seite jeder Lektion dient der Prasentation
des neuen Stoffes im Kurs, auf den Seiten 2 bis 4 finden sich vertiefende Ubun-
gen auf drei Schwierigkeitsstufen zu den eingefiihrten Inhalten. Zielgruppe des
Einstiegskurses sind Jugendliche in der Sprachférderung (vgl. https://www.
hueber.de/daz/beste-freunde/info). Hier werden genau die Themen aufgegrif-
fen, die der Orientierung im Alltag dienen.

Abb. 5: Hueber Einstiegskurs DaZ zu Beste Freunde PLUS, S. 2
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Beste Freunde PLUS Al richtet sich sowohl an Schiiler:innen im Ausland als

auch im Inland und wird fiir die Analyse herangezogen.

Kriterien

Das DaZ-Buch 1

Beste Freunde PLUS Al.1

Orientierung am Alltag
der Lernenden (Schule)

Orientierung in der
Schule

Ankommen in der Klasse
Personen, Sachen &
Schulsachen im Klassen-
zimmer, Aktivititen in
der Klasse, Stundenplan,
Schulweg, Umfeld der
Schule, Schulficher;
Redewendungen im
Unterricht; schulische
Anweisungen

Regeln der Schule

Orientierung durch

eine Gruppe von immer
wieder vorkommenden
Jugendlichen, deren All-
tag man miterlebt.

Sport, Freizeitaktivitaten,
tiber den Stundenplan
sprechen, Schiilerzeitung,
»Spickzettel, Schulfacher,
Schulsachen, AGs an der
Schule, Pausen, Schul-
kiosk

Kontakte kniipfen sich vorstellen; Verabre- | sich kennenlernen, vor-
dungen stellen, verabreden

Bildungssprachliche Text: ,Was ist was in seine Meinung formu-

Kompetenzen einem Text“? Uberschrift, | lieren, einen Vorschlag

(Textkompetenz, Dis-
kursfihigkeit, fach-
bezogenes Lesen und
Schreiben)

Zeile, Absatz; erste Texte
lesen und auch schreiben;
Vergleiche schreiben;
miindliches Erzihlen,
Notizen machen, Erzih-
len von einem Ereignis,
Vorlesen iiben, Schaubild
beschriften, Vermutun-
gen sammeln, Stich-
wortsammlung erstellen,
Bildergeschichte nach
Stichwortern schreiben

machen - annehmen/
ablehnen, etwas beschrei-
ben,
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Kriterien

Das DaZ-Buch 1

Beste Freunde PLUS Al.1

Vorbereitung auf den
Fachunterricht (Grafiken,
Schaubilder, Diagramme)

Tabellen, Steckbrief, Stun-
denplan, Kalender, Mind-
maps, Worterheft, Heft,
Plakat erstellen, Fach-
wortschatz Mathematik:
Zahlen Und Grund-
rechenarten; Umgebungs-
plan zeichnen; Geografie:
Deutschlandkarte und
Himmelsrichtungen;
erste Statistiken, Zeiten
und Lingen; Diagramme
lesen und beschreiben;
Musikunterricht: Strophe
& Note; Texte zu Sozial-
kunde/Politik

Zahlen, Monate, Stun-
denplan, Steckbrief, kon-
krete Lerntipps, Deutsch-
landkarte, Geografie:
deutschsprachige Lander,
Plakate erstellen

Operatoren: beschreiben,
berichten, argumentieren,
erklaren, erlautern, aus-
werten

Uberschriften finden

Zuordnungen, erste sehr
einfache Argumentatio-
nen

Referate, Gruppenarbeit,
Projektarbeit usw. ken-
nenlernen

Spiele, Mindmaps, Sozial-
formen, Erzihlkreis

Spiele, Pantomime,
Sozialformen, Projekte,
Wortwolken, Collagen

soziale Praktiken und
Lebensweltbezug

Freizeitaktivititen,
Aktivititen an der Schule
(AGs); konkreter Schul-
vergleich

Freizeitaktivtiten

Medien- und Methoden-
kompetenz

Recherchieren in Internet

Recherchieren im Inter-
net

Die Analyse zeigt, dass sich beide Lehrwerke fiir die systematische Sprachfor-
derung eignen, auch wenn sie anders ausgebaut sind. Sinnvoll wire eine Studie
mit gleichem Stundenumfang und dhnlichem Konzept, bei dem beide Lehr-
werke zum Einsatz kommen, um die Stdrken und Schwéchen der Materialien
evaluieren zu konnen. Problematisch bei einer solchen Studie erscheint jedoch,
dass der Lernerfolg stark von der Lehrpersonlichkeit abhiangt. Festzuhalten gilt

32 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Deutschférderkonzepte: Inland und Ausland im Vergleich

jedoch, dass der Einsatz von Lehrmaterialien fiir das Erlernen der Bildungs-
sprache unerlésslich zu sein scheint. Hier miisste man Lehrmaterialien auf
hoherem Niveau analysieren.

3  Kurze Zusammenfassung

Insgesamt zeigt sich, dass sowohl bei den Konzepten als auch bei den Lehrwer-
ken fiir die Deutschférderung eine enorme Divergenz besteht. Weder gibt es
eine klare Struktur noch eine einheitliche Ausrichtung, sowohl in Deutschland
als auch bei den Auslandsschulen.

Es besteht ein dringender Bedarf an einer systematischen Ausbildung
oder zumindest Weiterbildung fiir Lehrerinnen und Lehrer, die in jedem
Fach Deutschférderung betreiben sollten. Alle Lehrer:innen benétigen folglich
eine fundierte Ausbildung im Bereich des sprachsensiblen Fachunterrichts,
um effektiv auf die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler eingehen zu
konnen. Fiir die konkreten Deutschférderkurse (Willkommensklassen, ad-
ditive Sprachkurse, Integrationsklassen, Seiteneinsteigerkurse usw.) sollte in
Betracht gezogen werden, Absolventinnen und Absolventen von Masterstu-
diengédngen DaF/DaZ die Berechtigung zum Unterrichten an Regelschulen
zu erteilen. Schulen benétigen umfassende Informationen iiber die verschie-
denen Konzepte der Deutschférderung, um fundierte Entscheidungen tref-
fen zu konnen. Die Anzahl qualifizierter Lehrkrafte im Bereich der Deutsch-
férderung muss erhoht werden, um den steigenden Anforderungen gerecht
zu werden. Die Schulleitung sollte aktiv ein geeignetes Lehrwerk auswéhlen,
das den Anforderungen einer systematischen Foérderung gerade fiir die Bil-
dungssprache entspricht. Submersive Konzepte sollten iiberdacht und durch
parallele oder teilintegrative Konzepte ersetzt werden, deren Implementierung
von den Ministerien gefordert werden sollte. Die Studie zeigt, dass DaF- und
DaZ-Lehrwerke durchaus fiir beide Zielgruppen geeignet sein konnen. Die
Kommentare der Lehrkrifte machen deutlich, dass die Schiiler:innen ohne
gezielte Forderung zwar die Allgemeinsprache schnell erlernen, ihnen aber
die bildungssprachlichen Kompetenzen fehlen, die notwendig sind, um einen
addquaten Schulabschluss zu erreichen.
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Intensivklassen als Integrationsmafinahme
fiir auslandische Schiilerinnen und Schiiler in Hessen

Einleitung

Die Zahl der zugewanderten Kinder im schulpflichtigen Alter steigt in
Deutschland, und das schon lange. Allein die Zahl der gefliichteten Kinder
aus der Ukraine, welche an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen
unterrichtet werden, belief sich Ende 2023 auf mehr als 200.000 (vgl. KMK).

Aufgrund mangelhafter oder meist fehlender Sprachkenntnisse erweist sich
eine direkte Integration in den schulischen Regelunterricht fiir diese Kinder
oft als herausfordernd. Doch wie kénnen Schiilerinnen und Schiiler, die kein
Deutsch sprechen, an Schulen in Deutschland unterrichtet werden? Dass diese
Frage nicht eindeutig beantwortet werden kann, weist auf ein strukturelles Pro-
blem hin, denn schon lange gilt Deutschland als Einwanderungsland. Bis heute
existiert kein einheitliches Konzept zur schulischen Integration von diesen
Kindern. Vielmehr existieren bundesweit unterschiedliche Losungsansitze,
die sich auf die Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit keinen oder
nur wenigen Sprachkenntnissen konzentrieren (vgl. Hilker 2024; siehe hierzu
auch den Beitrag von Grein in diesem Band). Hessen, und auch viele weitere
Bundesldnder, reagieren auf die stark steigende Zuwanderung zunehmend mit
der Einrichtung von sogenannten Intensivklassen.

In diesen speziellen Klassen werden neu zugewanderte Schiilerinnen und
Schiiler ohne Deutschkenntnisse auf die Eingliederung in die Regelklassen vor-
bereitet. Im folgenden Beitrag wird ein aktueller Blick auf die Umsetzung dieser
spezifischen Sprachfordermafinahme in Wiesbaden und Umgebung geworfen.

Hierzu wird vorerst das Konzept der Intensivklassen vorgestellt und von
anderen Mafinahmen abgegrenzt. Auf der Grundlage von nicht reprasentati-
ven Interviews mit Klassenlehrer:innen von Intensivklassen an weiterfiihren-
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den Schulen werden im néchsten Kapitel besondere Herausforderungen bei
der Umsetzung dieser Mafinahme vorgestellt.

In einem abschliefSenden Fazit wird ein Ausblick auf die mogliche Weiter-
entwicklung bzw. Umstrukturierung des Konzepts Intensivklassen geworfen,
die notwendig erscheint, um mit dieser Mafinahme dem Ziel einer erfolgrei-
chen schulischen Integration zugewanderter Schiilerinnen und Schiiler gerecht
werden zu konnen.

1  Intensivklassen als Sprachférdermafinahme
fiir neu zugewanderte Schiiler:innen in Hessen

Bereits 1964 wurde von der KMK im Beschluss ,,Unterricht fiir Kinder von
Auslandern® die Einrichtung von sogenannten ,Vorklassen® empfohlen, um
neu zugewanderte Schiiler:innen durch die Vermittlung von ,,Grundkenntnis-
se[n] im Deutschen® auf den Unterricht in der Regelklasse vorzubereiten (vgl.
KMK 1964). Im Laufe des letzten Jahrzehnts feierte dieses Konzept aufgrund
rasant steigender Zuwanderungszahlen ein ,,Comeback® (vgl. Briiggemann &
Nikolai, 2016: 1) und findet nun in unterschiedlichen Bundeslindern Anwen-
dung. So zum Beispiel in Hessen.

Zu Beginn der 2000er-Jahre hatte Hessen eine sehr hohe Schulabbrecher-
quote vorzuweisen, ein Grofiteil der Schiiler:innen hatte einen Migrations-
hintergrund (vgl. Calderén Villarino 2022: 26). In groflem Mafe wurde diese
Entwicklung den mangelnden Sprachkenntnissen der Schiilerinnen und Schii-
ler zugeschrieben. In der Einrichtung von Vorlaufkursen fiir Kinder, die noch
vor der Einschulung stehen, und Intensivkursen und -klassen fiir dltere Kinder
und Jugendliche fand man schliellich Losungsansitze, die dieser Situation
entgegensteuern sollten. Der Bedarf fiir solche MafSnahmen wird auch mit
Blick auf aktuelle Zahlen deutlich: Laut Angaben des hessischen Kultusminis-
teriums im August 2023 wurden in den vorangegangenen 16 Monaten mehr als
1000 Intensivklassen zusitzlich eingerichtet (vgl. hessenschau 2023). Insgesamt
salen in dem Bundesland im Oktober 2023 rund 30.000 Schiiler:innen in den
Intensivklassen (vgl. Zeit Online).
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Doch was sind die Voraussetzungen fiir die Einrichtung solcher Klassen
und wie sind diese organisiert?

Deutschintensivklassen (DiKlas) sind spezielle Klassen, die dazu dienen,
auslandischen Schiilerinnen und Schiilern die deutsche Sprache in einem
konzentrierten und intensiven Umfeld beizubringen. Neben Hessen setzen
auch andere Bundeslander auf ein solches Integrationsmodell, wenn sie dort
auch mit unterschiedlichen Namen, wie beispielsweise ,Vorbereitungsklassen®
(Baden-Wiirttemberg, Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Saarland, Sachsen),
~Willkommensklassen“ (Berlin) oder ,,Ubergangsklassen (Bayern), gefiihrt
werden (vgl. Massumi et al. 2015). Die organisatorische Gestaltung der Klas-
sen bundesldndervergleichend zu betrachten ist schwierig, da dieser Bereich
schulrechtlich kaum geregelt ist. Dies geht auch aus den Interviews hervor, die
im Rahmen dieses Beitrages gefithrt wurden (s. Kapitel 2). Da der Fokus hier
jedoch ausschlief3lich auf Schulen in Hessen liegt, wird im Weiteren iibergrei-
fend von Intensivklassen oder DiKlas gesprochen.

Die Einrichtung von Intensivklassen ist laut der Verordnung zur Gestaltung
des Schulverhiltnisses (VOGSV) des Bundeslandes Hessen sowohl an Grund-
schulen als auch an weiterfithrenden Schulen ab einer Mindestanzahl von 12
Schiiler:innen und bis zu einer Maximalanzahl von 16 Schiiler:innen vorgesehen
(vgl. §50, Abs.3). Wie aus den im Rahmen dieses Beitrages durchgefiihrten In-
terviews mit Lehrkriften von DiKlas an unterschiedlichen Schulen hervorgeht,
entspricht dies jedoch hiufig nicht der Realitét, sondern iibersteigt diese haufig.

Der Fokus des Unterrichts in den DiKlas liegt auf der Sprachférderung im
Deutschen. Wie viele Stunden letztendlich hierauf verwendet werden, ist vom
Land Hessen aber nicht festgelegt. Auflerdem erhalten die Schiilerinnen und
Schiiler auch Unterricht in den Sachfichern und Mathematik, haufig ist dieser je-
doch ebenfalls weitgehend Sprachunterricht (vgl. Harr et al. 2018: 181). So erfolgt
eine Férderung ,,von einem fachsensiblen Sprachunterricht zu einem sprachsen-
siblen Fachunterricht (Caldéron Villarino 2022: 27). Denn auch wenn mit dem
Deutschunterricht nicht vorrangig das Ziel verfolgt wird, Fachsprache fiir die ein-
zelnen Sachficher zu vermitteln, bildet das Wissen tiber sprachliche Strukturen die
Grundlage fiir die spater zu erlernende Fachsprache (vgl. Altun et al. 2022: 131).

In der Regel besuchen die Schiilerinnen und Schiiler die Intensivklassen fiir
maximal ein Schuljahr. Anschlieflend werden sie in die Regelklassen eingeglie-
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dert. Uber eine eventuell notwendige Verldngerung fiir ein weiteres Schuljahr
konnen die Lehrkréfte der Intensivklassen in einer Lehrerkonferenz entscheiden.

DiKlas zeichnen sich ferner durch eine grofie Diversitdt aus. Diese bezieht
sich keineswegs nur auf das Sprachniveau der Schiilerinnen und Schiiler. Viele
unterschiedliche Faktoren spielen hier eine Rolle, darunter u. a. (vgl. Decker-
Ernst 2017):

o soziale und soziokulturelle Voraussetzungen (z. B. Geburtsland, Reli-
gionszugehorigkeit, Migrationsgrund, familienbezogene Merkmale)

o Fahigkeiten, Sprachverméogen, (Sprach-)Lernvoraussetzungen (z.B.
Alter, Kenntnisse in Erstsprache und weiteren Sprachen, Nutzung der
Erstsprache nach der Migration, analytische Fahigkeiten, Intelligenz)

« Motivation, Antrieb, Einstellung (z.B. Interessen, Personlichkeits-
merkmale, Lern- und Leistungsbereitschaft, soziale Integration)

o Gelegenheit und Zugang (z.B. In- und Output in Deutsch, Sozial-
kontakte, Dauer, Umfang, Art der Unterstiitzung in Intensivklasse
und Regelklasse)

Dies macht die besonderen Herausforderungen deutlich, mit denen die Lehr-
krafte von Intensivklassen téglich konfrontiert werden. Herausforderungen,
die es zum Teil auch bei anderen schulischen Sprachférdermafinahmen zu
bewiltigen gilt. Auf diese MafSnahmen wollen wir im Folgenden einen kurzen
Blick werfen.

11 Abgrenzung von anderen Sprachférdermafinahmen

Nach Massumi et al. (2015: 44f.) konnen in den Bundeslandern fiinf unter-
schiedliche Modelle differenziert werden (s. Abbildung 1). Bei den Intensiv-
klassen handelt es sich hiernach um ein paralleles Sprachférdermodell. Das
bedeutet, dass der gesamte Unterricht in speziell eingerichteten Klassen statt-
findet. Demgegeniiber steht das sogenannte submersive Modell. Hier nehmen
alle Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht in der Regelklasse teil, eine spezifi-
sche Sprachférderung in DaZ gibt es nicht. Zwischen diesen beiden Polen liegen
weitere Varianten. Findet der Unterricht in Regelklassen statt, die Schiiler:innen
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mit Deutsch als Zweitsprache erhalten jedoch eine zusétzliche Sprachférderung,
spricht man von einem integrativen Modell. Beim teilintegrativen Modell wiede-
rum nehmen die Schiilerinnen und Schiiler mit Sprachférderbedarf nur anteilig
am Unterricht in der Regelklasse teil, die restliche Zeit widmet sich der spezifi-
schen Sprachférderung in speziell eingerichteten Klassen. Die hier vorgestellten
Modelle sind nicht als scharf voneinander abgegrenzt zu verstehen, sondern als
ein Kontinuum unterschiedlicher Abstufungen im Verhéltnis von DaZ-Forde-
rung und Integration in das Regelsystem (vgl. Gruber 2022: 218). Auch eine pau-
schale Aussage dariiber, welche Mafinahme die ,,beste® ist, kann nicht getroffen
werden. Vielmehr héngt die Effektivitat dieser Ansétze von vielen Faktoren ab.
Gruber (2022: 219f) verweist hier auf das Alter der Lernenden, deren person-
liche Vorgeschichte, die schulorganisatorischen Rahmenbedingungen und iiber
den zweitsprachlichen Kompetenzfortschritt hinausgehende Entwicklungsas-
pekte. So kénnen bei unterschiedlichen Rahmenbedingungen sowohl zunachst
trennende als auch parallel gefiihrte FordermafSnahmen ihre Berechtigung ha-
ben. Und auch innerhalb eines Modells gibt es in der praktischen Umsetzung
schuliibergreifend grofle Unterschiede. Ein vorrangiges Ziel auf allen Stufen
sollte es jedoch sein, den Schiilerinnen und Schiilern einen schnellstmdéglichen
Ubergang in das Regelsystem zu ermdglichen (vgl. Massumi et al. 2015: 45).

eUnterricht in einer Regelklasse
¢ Allgemeine Sprachforderung

eUnterricht in einer Regelklasse
*Spezifische Sprachférderung

*Sukzessive Teilnahme am Unterricht in einer Regelklasse
*Spezifische Sprachférderung im Klassenverband

*Unterricht in allen Fachern in einer speziell eingerichteten Klasse
® a) 6-18 Monate)
® b) bis zum Schulabschluss

Abb. 1: Sprachférdermodelle nach Massumi et al. (2015)
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1.2 Kritik an Intensivklassen/parallelen
Sprachférdermodellen

Die Beschulung von zugewanderten Kindern und Jugendlichen in separierten
Klassen scheint auf den ersten Blick sinnvoll, werden sie so in einer sicheren
Lernumgebung mit Gleichgesinnten sprachlich umfassend gefordert. Aller-
dings stof3t dieses parallele Modell nicht selten auf Kritik. Sprachwissenschaft-
ler:innen sehen separierende Modelle wie die Intensivklassen skeptisch, beson-
dersim Bereich der Sprachbildung in der Grundschule. Ein grofier Kritikpunkt
ist die starke Fokussierung des Deutschunterrichts in den Intensivklassen,
auf den ein Grof3teil der Wochenstunden fallt. Sachficher wie Mathematik,
Geschichte, Erdkunde, usw. nehmen hier nur einen sehr kleinen Stellenwert
ein oder werden sogar komplett vernachléssigt (s. Kapitel 2). Der Zugang zu
diesen Fachern und extracurricularen Aktivititen wird den zugewanderten
Schiiler:innen somit erschwert.

Auch vor dem Hintergrund der Forderung nach Inklusion ist zu diskutie-
ren, inwiefern Intensivklassen legitimiert werden kénnen. Wissenschaftler:in-
nen, Lehrkrifte und Eltern argumentieren, dass die faktische Segregation die
Bildungschancen auslandischer Schiilerinnen und Schiiler langfristig erschwe-
ren und die soziale Integration und Interaktion mit deutschsprachigen Peers
behindern kann (vgl. Gruber 2022: 224f.) Wissenschaftlich sind diese Aspekte
jedoch nur begrenzt untersucht, es liegen kaum systematische Vergleichsstudi-
en zu den unterschiedlichen Fordermafinahmen und ihre Auswirkung auf die
sprachliche, soziale und schulische Integration von Schiiler:innen vor.

Die aufgefiithrten Kritikpunkte werden insgesamt von dem Aspekt der Kon-
zeptlosigkeit iiberschattet, welches sowohl bundeslandiibergreifend als auch
schullibergreifend vorherrscht (vgl. Karakayali et al. 2017: 224) Die Lehrkrif-
te miissen dies mit viel Motivation und Anstrengung ausgleichen, um den
Schiiler:innen einen guten Unterricht bieten zu kénnen (vgl. ebd.). Diese Er-
kenntnis konnte auch aus den im Rahmen dieses Beitrags gefithrten Inter-
views gewonnen werden. Anstatt dass den Schulen ein vorgegebenes Konzept
fiir die Intensivklassen vorliegt, obliegen alle strukturellen Uberlegungen, die
Organisation und auch die Auswahl der Unterrichtsinhalte den unterrichten-
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den Lehrkriften. Wie unterschiedlich dies in der Praxis aussieht, zeigen die
folgenden Ausfiihrungen.

2 Einblicke in die Umsetzung der
Sprachfordermafinahme , Intensivklasse”

Das Ziel dieses Beitrages ist es, nicht nur einen allgemeinen Uberblick iiber
die Voraussetzungen und die Organisation von Intensivklassen, sondern auch
einen erfahrungsbasierten Einblick in die Praxis zu geben. Zu diesem Zweck
wurden im Zeitraum von Anfang bis Ende November 2023 Interviews mit
Lehrkriften von DiKlas gefithrt. Aufgrund der beschriankten Anzahl an In-
terviews sind die Ergebnisse zwar nicht représentativ, weisen jedoch auf ge-
meinsame Herausforderungen hin. Bei den Schulen, an denen die interviewten

Lehrkréfte tatig sind, handelt es sich um weiterfithrende Schulen in Wiesbaden

und Umgebung:

Interview- I_wl w2 I_ml

partner:in

Schulform Integrierte Ge- Gymnasium Kooperative Ge-
samtschule (IGS) samtschule (KGS)

An der Schule seit | Ca. 1,5 Jahre < 3 Monate Ca. 1,5 Jahre

Ausbildung Kein didaktisches | Studium im Be- Germanistik-
bzw. linguistisches | reich DaF/DaZ studium (keine
Studium didaktische Aus-

richtung)

Tabelle 1: Ubersicht zu den Interviewpartner:innen

Wie in Tabelle 1 zu sehen ist, sind die Voraussetzungen der Interviewpart-
ner:innen unterschiedlich. I_wl unterrichtet an einer integrierten Gesamt-
schule und war zum Zeitpunkt des Interviews ungefahr 1,5 Jahre an der Schule.
Sie gab an, dass ihr Engagement ,,spontan® begann, was sich auch in der Ausbil-
dung widerspiegelt, da bei ihr weder ein didaktisches noch sprachwissenschaft-
liches Studium vorliegt. Zudem wurden die beiden DiKlas an ihrer Schule neu
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eingerichtet, sodass die Erfahrungswerte mit Intensivklassen innerhalb des
Kollegiums vermutlich ebenfalls nicht als grof3 einzuschatzen sind.

I_w2unterrichtet an einem Gymnasium, welches zwar in Rheinland-Pfalz
liegt, allerdings ebenfalls auf das Modell der Intensivklassen setzt. I_w?2 ist
bei der Befragung in einem Studium im Bereich Deutsch als Fremdsprache/
Deutsch als Zweitsprache sowie einem Lehramtsstudium eingeschrieben. Thre
Tatigkeit begann im Anschluss an ein Praktikum an derselben Schule zu Be-
ginn des Schuljahres 2023/24, nachdem die bisherigen DaZ-Lehrkrifte die
Schule verlassen hatten. Dadurch ist sie relativ neu in dem Beruf.

I_m1 arbeitet ahnlich wie I_wI seit anderthalb Jahren als Lehrer an der
Schule. Auch hier liegt kein didaktisches Studium zugrunde, jedoch sind lingu-
istische Kenntnisse aufgrund eines Germanistikstudiums vorhanden. Zudem
gab I_m1 an, dass er beim Vorstellungsgesprich direkt auf ein Engagement in
einer Intensivklasse angesprochen wurde, wobei die Organisation der Klassen
aufgrund der Gruppengrofle sich im Verlauf der Zeit seiner Té4tigkeit veran-
derte, was in der Aufteilung von einer in zwei Klassen resultierte.

Aufbauend auf der Frage, wie die padagogische Praxis in Intensivklassen
gestaltet wird und wie die Lehrkrifte die Wirksamkeit solcher Klassen ein-
schitzen, wurden folgende Bereiche untersucht:

 Wie werden die Uberginge in die Intensivklassen und schlieflich aus
diesen Klassen heraus in die Regelklassen organisiert?

« Sind die Lehrkréfte fiir den Unterricht in Intensivklassen ausgebildet?

« Welche Vorgaben gibt es von Seiten der Schule/des Landes?

Welche Materialien werden in den Klassen genutzt?
« Worin sehen die Lehrkrifte die grofiten Herausforderungen, aber
auch den Mehrwert solcher Klassen?

Auch wenn die Anzahl der gesammelten Datensitze nicht repréasentativ sind,

konnten einige Aspekte herausgestellt werden, welche die Problematik bzgl.
der Umsetzung von Intensivklassen beleuchten.
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Organisation der Intensivklassen

Wie bereits beschrieben, nimmt den Grof3teil der Wochenstunden in den
Intensivklassen die Sprachférderung im Deutschen ein. Sachficher werden,
wenn iiberhaupt, nur in duflerst geringem Mafle im Stundenplan beriicksich-
tigt. I_m1I berichtet, dass die Schiilerinnen und Schiiler an seiner Schule im
vorangegangenen Schuljahr 20 Stunden Deutsch pro Woche gehabt hitten,
welche ausschlieSlich durch zwei Stunden Sport ergénzt wurden. I_wI spricht
sogar von einer Vorgabe von 22 Stunden Deutschunterricht pro Woche. Die
Meinungen hierzu sind nicht selten kritisch:

20 Stunden Deutschunterricht, viel zu viel, das macht iiberhaupt keinen
Sinn, also das macht didaktisch und pidagogisch keinen Sinn. Deswegen
habe ich da auch ein wenig das System versucht zu verdndern, also viel
lduft da wirklich iiber meine Initiativen, die ich ergreife, sodass wir jetzt
in diesem Jahr eine feste Mathelehrerin fiir beide Klassen haben. Also
sie haben wieder jetzt, sie haben 4 Stunden weniger deutsch pro Woche,
dafiir haben sie jeweils 4 Stunden Mathe. Da passiert natiirlich trotzdem
Deutschunterricht, weil man muss ja auch die ganzen mathematischen
Begriffe auf Deutsch lernen (I_m1).

Das Hauptziel der DiKlas besteht darin, die Schiiler:innen in den Sprachfér-
derklassen auf den Regelunterricht vorzubereiten, sodass sie nicht nur mit
deutschen Mitschiiler:innen in direkten Kontakt kommen, sondern auch fach-
spezifischen Unterricht erhalten. Doch wie wird iiberhaupt entschieden, ob
ein Schiiler oder eine Schiilerin in eine Regelklasse oder in eine Intensivklas-
se kommt? Das Einstufungsverfahren lief in den Schulen laut der Befragten
dhnlich ab. Zunichst wurden die Schiiler:innen mithilfe eines Einstufungstest
auf ein sprachliches Niveau eingeschatzt. Allerdings sind die Bedingungen in
den Schulen der Befragten nicht iiberall gleich: In der IGS von I_wI wurden
die Schiiler:innen in zwei Klassen unterteilt, wobei hier nicht das Niveau son-
dern die Altersstufe als Basis fiir die Einordnung galt. I_w2 gab an, dass die
Schiiler:innen in drei Gruppen eingeteilt wurden, wobei sich diese je nach
Niveaustufe und Forderbedarf unterschieden (A1-Gruppe mit ca. 10 Std/Wo-
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che Férderung in der DiKla, die anderen zwischen 4-5 Std/Woche). Bei I_m1
stellte sich die Situation etwas anders dar: Zu Beginn gab es nur eine relativ
grofle Klasse, welche nach der Einstellung einer zweiten Lehrkraft geteilt wer-
den konnte. Dabei bildete eine Gruppe die ,Anfingerklasse’ (BegriifSungen,
W-Fragen, usw. wurden hier eingefiihrt), die andere arbeitete mit fortgeschrit-
teneren Schiiler:innen und sollte diese auf die Regelklassen vorbereiten.

In konkreten Zahlen ist dies zum Teil iiberraschend und zugleich erschre-
ckend. Die bereits erwdahnte Maximalanzahl von 16 Schiiler:innen in einer
Klasse wird haufig iiberschritten, sodass die Lehrkrifte zum Teil mit 20 Kin-
dern pro Klasse arbeiten. Eine der interviewten Lehrkrifte verweist hier kri-
tisch auf eine Mafinahme zur Bekdmpfung des Lehrkriftemangels nach Beginn
des Ukraine-Kriegs, welche in der Anhebung der Hochstzahl der Schiiler:in-
nen in einer Intensivklasse auf 21 lag.

Vom Land Hessen ist vorgesehen, dass die Schiilerinnen und Schiiler nach
einem Schuljahr in die Regelklassen eingegliedert werden. Auf Anfrage der
Klassenlehrkraft kann dieser Wechsel jedoch auch um ein weiteres Schuljahr
verzogert werden. Aufgrund der begrenzten Dauer und der kontinuierlichen
Aufnahme neuer Schiilerinnen und Schiiler kann es zu einer starken Fluktu-
ation kommen, was ein systematisches Lernen erschwert. Auflerdem ist nicht
immer sichergestellt, dass die Sprachférderung nach dem Ubergang in die
Regelklassen fortgefiithrt wird.

Vor dem Ubergang in die Regelklassen besteht fiir die entsprechenden
Schiilerinnen und Schiiler der DiKlas in der Regel die Moglichkeit der Hospi-
tation in einzelnen Unterrichtsstunden. So konnen sie bereits ihre neuen Mit-
schiiler:innen kennenlernen und einen Einblick in das Unterrichtsgeschehen
erhalten, was den anschliefSenden Klassenwechsel vereinfachen soll.

Materialien und Unterrichtsgestaltung
Der Umgang mit den Materialien ist ein wiederkehrender Analysepunkt in

den Interviews gewesen. Es stellte sich heraus, dass die Schulen unterschiedlich
Lehrwerke zur Verfiigung gestellt hatten:
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Aber bis dahin [Ende A2] ist alles im [DaZ-|Buch. Und danach ist so n
bisschen selbst zusammensuchen. Ich hab jetzt auch gemerkt, dass das
immer so von Woche zu Woche ist [dass ich mich frage] ,Was mach ich
jetzt mit denen’ oder ,was passt. Und jetzt hab ich auch mal in den Lehr-
plan [...] geguckt und versucht da jetzt so Einheiten dran zu orientieren,
dass das so ein bisschen Struktur bekommt und dann auch andere Lehr-
werke nachzuschlagen und zu gucken, was da noch so drin ist. (I_w2)

Also irgendjemand in der Vergangenheit hat bei uns auf der Schule meh-
rere 100 Biicher bestellt gehabt von genial Click A1 und A2. Und wir
haben noch das Lehrwerk Willkommen in Deutschland. Alle drei sind
noch in Massen vorhanden und ich soll die auch aufbrauchen. (I_m1)

Da haben wir ein Buch bekommen von der Schule, also zwei, ein Lehrbuch
und ein Ubungsbuch und noch ein Vokabelheft. Und da gab es auch so
ein Begriiffungsbuch Hallo in Deutschland, [das] war alles iibersetzt, so
ein kleines Booklet in Ukrainisch. (I_wl)

Hintergrund besitzen.

Alle interviewten Lehrkrifte konnten zunéchst auf Materialien zuriickgreifen,
v.a. die Begriiflungsbiicher stellen eine Hilfestellung fiir die Lehrkréfte dar,
besonders, wenn einige der Schiiler:innen einen gemeinsamen sprachlichen

Ein weiterer Punkt, welcher im Zusammenhang mit den Materialien be-

nicht immer gleich.

[...] ich bin nie ins Englische geswitcht, hochstens wenn es um Leib und
Leben ging, aber sonst bin ich immer beim Deutschen geblieben, weil ich
das Gefiihl hatte, das hilft denen besser. Oder halt meine [ukrainische]
Kollegin konnte iibersetzen. (I_wl)

Ich versuche auch mal deren Herkunftslinder oder Sprache[n] so in den
Unterricht mit einzubinden ... [E]s gab mal die Regel, dass nur Deutsch
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gesprochen werden soll im DaZ-Unterricht aber gerade mit der Welle der
ukrainischen Schiiler war das kaum mehr zu regeln, weil die halt sich
nicht dran gehalten haben oder einfach eben so eine homogene Gruppe
waren, und deswegen also [sollten wir] schon darauf achten, dass Deutsch
gesprochen wird aber deren Sprache nicht in den Hintergrund tritt. (I_w2)

In einigen Schulen konnen die Lehrkrifte auf muttersprachliche Kompeten-
zen von Kolleg:innen zuriickgreifen, was beidseitig eine Vereinfachung durch
die Sprachmittlung begiinstigt. Aber auch wenn keine Kenntnisse vorliegen,
finden es einige Lehrkrafte wichtig, die Sprachen der Herkunftslander zur
Geltung kommen zu lassen. Dieser Ansatz muss jedoch mit den Vorgaben
der Schulleitung abgeglichen und ggf. abgesprochen werden. Natiirlich liegt
der Fokus auf der Zielsprache Deutsch, jedoch werden die Chancen, die es
in einem plurilingualen Klassenzimmer gibt, nicht kategorisch ausgeschlos-
sen. Dies dient nach Aussage der Interviepartner:innen auch dem Schutz vor
Storungen, welche durch Schiiler:innen entstehen, die in ihrer Muttersprache
miteinander kommunizieren anstatt am Unterrichtsgeschehen teilzunehmen.

Aufgrund der Unterschiede im Stundenpensum sind die Materialien unter-
schiedlich schnell ausgeschopft oder werden von den Lehrkriften als kritisch
betrachtet, sodass notwendigerweise auch zusatzliche Materialien bzw. Akti-
vitdten gesucht werden miissen. Die Moglichkeiten hierzu richten sich nach
den jeweiligen Themen oder Kompetenzen, die adressiert werden sollen. I_m1
erzihlte, dass er mit finanziell bereitgestellten Mitteln Lesebiicher mit Bildkar-
ten bestellt habe, um die Lesekompetenz und den Wortschatz zu verbessern.
I wl beschrieb etwa, dass fiir den Themenkomplex ,Marchen’ das Internet
eine hilfreiche Inspirationsquelle mit einfachen Texten sei, nutzte aber auch
andere Grammatikbiicher zur Vorbereitung. Zudem baute sie auf Aktivitaten:

Und ja, wie iiberall, wenn man halt auch eine gute Abwechslung hat von
Jetzt lernen wir was Neues‘ und ,Jetzt wiederholen wir Bekanntes® und
JJetzt machen wir mal ein Spiel und wir gehen auch immer zusammen
in die Mensa, wir machen auch Ausfliige, wir waren Apfelpfliicken, wir
haben den Biebricher Schlosspark besichtigt, waren schon paar Mal am
Schloss Freudenberg ... Also ich denke, wenn man es bunt macht und die
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das Gefiihl haben, das ist jetzt nicht nur eine Aufbewahrung, sondern wir
bemiihen uns um sie, dann kommt halt auch was zurtick. (I_wl)

Eine Beobachtung, die in allen Interviews gemacht werden konnte, war, dass
das Unterrichtsgeschehen auch mit Belohnungen arbeiten miisse, die von den
vorgegebenen Materialien abweichen. Dies konnen zusitzliche Aktivititen
oder Exkursionen sein. Jedoch bestehen diese Moglichkeiten nicht an allen
Schulen, was einerseits die Motivation der Schiiler:innen stark beeinflussen
kann und auch in der Auflendarstellung die Gleichstellung mit den Regeklas-
sen symbolisiert:

Es gab bei uns noch niemals Schulausfliige mit den DiKlas, es gab keine
Klassenfahrten oder sonst etwas und all das gehort fiir mich zu dem
normalen Schulalltag dazu. (I_m1)

Das Ziel, die Schiiler:innen auf den Schulalltag in Regelklassen vorzubereiten,
ist demnach nicht nur an die gewéhlten Materialien zum Sprachenlernen bzw.
zur Sprachforderung gekniipft. Die interviewten Lehrkrifte gaben alle an, dass
der Unterricht auch auflerhalb des Klassenzimmers zu einem festen Bestandteil
des Lernprozesses dazugehort.

Ausbildung der Lehrkrifte

Wihrend die Regelklassen in den unterschiedlichen Sachfichern von verschie-
denen Lehrkriften unterrichtet werden, verbringt der/die Klassenlehrer:in
einer Intensivklasse meist den Grof3teil seiner/ihrer Stunden in dieser einen
Klasse. Aufgrund dieses hohen gemeinsamen Stundenumfangs nehmen die
Lehrkrifte von Intensivklassen eine besonders wichtige Rolle im Integrati-
onsprozess der Schiiler:innen ein. Sie fungieren nicht nur als Wissensvermitt-

ler:innen, sondern auch als Vertrauenspersonen:
Ich bin mit meiner DiKla 18 Stunden die Woche zusammen. Die Bindung

zwischen Lehrer und Schiilern, wenn das funktioniert, ist unglaublich
grof$ und seht, sehr fest. (I_m1l)
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Das Anforderungsprofil fiir die Lehrkrifte scheint aufgrund der Individualitit
der Schiiler:innen besonders anspruchsvoll zu sein. Eine zentrale Herausfor-
derung besteht darin, einerseits auf die vielfaltigen sprachlichen Hintergriinde
und andererseits die stark variierenden Altersklassen der Schiilerinnen und
Schiiler einzugehen. Um den unterschiedlichen Lernbediirfnissen gerecht zu
werden, ist daher eine differenzierte und individualisierte Unterrichtsgestal-
tung unerlédsslich. Umso erstaunlicher war es, in den Interviews festzustellen,
dass eine fachdidaktische Lehrkrifteausbildung von den Schulen nicht not-
wendigerweise vorausgesetzt wird, viel mehr noch, dass in diesem Bereich
nicht selten Quereinsteiger:innen zu finden sind. Begriindet wurde dies unter
anderem mit dem aktuellen bundesweiten Lehrkréaftemangel:

[I]ch bin keine klassische Lehrerin, sondern ich bin eine Quereinsteigerin.
Und so jemanden haben wir noch mal. ... Aber wir haben alle studiert, ...
[ich] hab aber nie das Referendariat gemacht und ich weifs aus den Ar-
beitskreisen von allen Wiesbadenern und Main Taunus Deutsch-Inten-
sivklassenlehrern, dass es viele Quereinsteiger gibt. Werden ja viele auch
gesucht. (I_wl)

Die meisten sind Quereinsteiger, die meisten Leute haben keine Ahnung,
was sie da eigentlich machen sollen und die meisten kommen dann
itberhaupt nicht irgendwie aus dem Bereich deutsche Sprache, deutscher
Spracherwerb (I_m1)

Aus allen Interviews konnte man deutlich den Wunsch nach einer gezielteren
Vorbereitung auf die Arbeit in den DiKlas heraushéren. Selbst die Fachkrifte,
die noch am Anfang ihrer beruflichen Laufbahn stehen, miissen im Vorfeld
ihrer Tétigkeit eingearbeitet werden:

Also [ich wurde] eher reingeworfen, aber ich konnt die [Lehrkraft], also
die alles macht, [...] immer fragen. ... Also da ist halt immer Hilfe dabei.
Also ich werde nicht allein gelassen, ich werde zwar reingeworfen, aber
hab immer, ja, Riickendeckung, Backup. (I_w2)
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Und bei uns ist die Schulleitung sehr engagiert. Also da kann ich mit
meinen ganzen Fragen und Sorgen immer hinkommen und bekomme
da Unterstiitzung. Ich habe auch hospitiert im Regelunterricht und wie
gesagt, meine Kollegin aus der Ukraine, die ja gelernte Lehrerin ist, die
kann da auch sehr gut unterstiitzen. Wir ergdnzen uns da gut. (I_wl)

Gezwungenermaflen ist durch die unterschiedlichen Ausbildungswege sowie
die Erfahrungen in puncto Lehrtitigkeit der Interviewpartner:innen der Aus-
tausch mit Kolleg:innen zentral. Wie in den Zitaten oben bedarf es Ansprech-
partner:innen, um die Lehrkrifte auch in ihrem Vorgehen zu bestirken. Den-
noch ist auch ein gewisses Mafl an Eigeninitiative oftmals hilfreich, mitunter
sogar vorausgesetzt:

Ich hab keinen Lehrplan, das ist tatsdchlich auch wieder meine Initiative,
ich muss ja am Ende dann irgendwie nachweisen, dass sie das Sprach-
niveau A2 [haben], das miissen sie erreichen, um in den Regelunterricht
zu wechseln. (I_m1)

Die fehlende oder nicht vorgegebene Struktur ist besonders dann erkennbar,
wenn neue Lehrkrafte hinzukommen und die Klassen kennenlernen miissen.
I w2 teilte bspw. mit, dass sie erstaunt dariiber gewesen sei, ,dass [die Schii-
ler:innen] dann schon so gut sprechen kénnen', was die Unterrichtsplanung
bereits zu Beginn schnell umwerfen kann, weshalb der Austausch mit anderen
Lehrkriften bzgl. des Feedbacks unerlasslich ist. Wenn aber, wie oben ange-
deutet, keine Lehrplane vorhanden sind, dann werden die Lehrkrifte mit der
Herausforderung konfrontiert, die notigen Voraussetzung fiir den Wechsel
in die Regelklassen oder Nachweise fiir Sprachniveaus selbst in die Hand zu
nehmen, was wiederum eine zeitliche Belastung darstellt.

Chancen der Intensivklassen
Trotz der eindeutigen Kritikpunkte an dem Konzept der Intensivklassen ist

abschliefSend auch auf die positiven Riickmeldungen der interviewten Lehr-
krafte hinzuweisen.
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[...] ich habe einfach das Gefiihl, es ist was Sinnvolles ... (I_w1)

[...] aber ich glaube gerade so n Raum zu schaffen, wo die sich einfach
wobhlfiihlen, nicht komplett im Schulalltag verloren gehen, [dafiir] ist das
schon ziemlich wichtig. (I_w2)

Ich mache es vielleicht nicht mein Leben lang. Als Quereinsteiger ist das
sowieso schwierig, aber momentan will ich damit noch nicht aufhoren,
weil ich mich einmal gebraucht fiihle und auch sehr erfiillt fiihle mit der
Aufgabe, so anstrengend sie auch manchmal ist. (I_m]1)

Im Besonderen sticht hier der soziale Aspekt heraus, das Gefiihl, mit der Ar-
beit etwas Gutes zu tun. Aber auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler kann
diese spezielle Lernumgebung férderlich sein. Die interviewten Lehrkrifte
berichteten von einem auf gegenseitiger Unterstiitzung basierenden sozialen
Zusammenbhalt. Die Angst, im Unterricht der Regelklassen nicht mithalten
zu konnen, wird ihnen in dieser sicheren Umgebung genommen und Sprach-
barrieren kénnen iiberwunden werden. Auch der Grundgedanke einer in-
tensiven Sprachforderung ist fiir die schulische Integration der Kinder und
Jugendlichen von grofler Bedeutung. Beftirworter:innen getrennter Modelle
argumentieren, dass diese intensive Sprachforderung und die damit einherge-
hende zeitweise Segregation langfristig die gleichwertige Teilhabe am Regel-
unterricht fordere - ,,also Integration durch Segregation begiinstigt werde®
(Gruber 2022: 221). Wissenschaftlich nachgewiesen wurde dies jedoch bisher
kaum.

3 Ausblick

In Zeiten intensiver Migrations- und Fluchtbewegungen ist die Frage nach
der schulischen Integration zugewanderter Kinder und Jugendliche unum-
ganglich. Der vorliegende Beitrag sollte dies anhand der Intensivklassen, wie
sie in Hessen in den vergangenen Jahren in grofier Zahl eingerichtet wurden,
verdeutlichen. Die vorliegenden Erkenntnisse bieten nicht nur Einblicke in
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die aktuellen Herausforderungen, sondern auch konkrete Ansatzpunkte fiir
die Weiterentwicklung der Intensivklassen.

Ein Punkt, der in den Interviews immer wieder aufkam, ist die haufig feh-
lende Ausbildung der Lehrkrifte. Es bedarf weiterer Investitionen in Fortbil-
dungsmafinahmen im Bereich Deutsch als Zweitsprache und Ressourcen, um
die Lehrkrifte auf ihre anspruchsvolle Aufgabe vorzubereiten und ihnen die
notigen Mittel zur Verfiigung zu stellen. Haufig vernachléssigt scheint hier
auflerdem die Fachexpertise von Absolvent:innen des Studiengangs DaF/
DaZ ohne Lehramtsstudium, oder auch die der nach Deutschland gefliichte-
ten ausgebildeten Lehrkrifte. Programme, wie z. B. Lehrkrifte Plus Nordrhein-
Westfalen', widmen sich genau dieser zweiten Zielgruppe. Personen, die fiir
den Schuldienst in einem Land auflerhalb der EU ausgebildet wurden und
iber mehrjihrige Erfahrungen im Lehrberuf verfiigen, kdnnen sich an fiinf
Universititen in Nordrhein-Westfalen fiir eine einjdhrige Weiterbildung be-
werben, die ihnen anschlieffend die Integration in den deutschen Schuldienst
erleichtern soll. Bisher erreichen Programme wie dieses aber nur einen kleinen
Teil der zugezogenen Fachkrifte.

Des Weiteren sind die Vorgaben, welche vom Land bzgl. der Férdermaf3-
nahmen aufgestellt werden, teilweise fiir die Schulen nur schwer oder gar nicht
zu bewiltigen. Dies bezieht sich einerseits auf die Gruppengréfie der DiKlas,
anderseits auf den Ubergang in die Regelklasse. In den Interviews zeigte sich,
dass bereits bei der Einteilung der Schiiler:innen auf unterschiedliche Ansitze
zurlickgegriffen wird:

Also es [die Einstufung] geht auch nicht nach Jahrgangsstufen, sondern
da ist halt von fiinfter bis zehnter [Klasse] alles dabei, wie es gerade vom
Niveau her passt. (I_w2)

Und das ist bei uns an der Schule das Konzept gewesen, was ich quasi
eingefiihrt habe, dass wir dann eine Einsteigerklasse haben, wo wir erst
mal das Niveau A 1 herstellen wollen, [...]. Und meine Klasse war dann
dafiir da, dass ich die Kinder auf den Fachunterricht vorbereite. (I_m1)

1 https://lehrkraefteplus-nrw.de/, letzter Zugriff am 04.03.24.
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[W]ir haben die Klassen dann neu aufgemacht. Das waren dann 2 Klas-
sen und wir konnten das dann erst mal nach Alter strukturieren, also die
Jiingeren von 10 bis 13 Jahre und von 13 bis 16 Jahre. (I_wl)

Die interviewten Lehrkrifte berichten abweichende Uberlegungen der jewei-
ligen Schulen, welche effektiv angewendet werden: a) die Einteilung in Peer
Groups und b) die Einteilung nach Sprachniveau. Sicherlich sind beide Mog-
lichkeiten nachvollziehbar und haben ihre jeweiligen Vorteile, jedoch tragen
die ungeregelten Umsetzungsformen dazu bei, dass Lehrkrifte keine gruppen-
orientierte Vorbereitung erhalten. Es ist daher sinnvoll, die Einstufungskriteri-
en besser zu erforschen und ein einheitliches Vorgehen vorzuschreiben, damit
sowohl ausgebildete Lehrkrifte als auch Quereinsteiger:innen in Fortbildungen
ein angemessener Umgang mit der Zielgruppe angeboten werden kann.
Dieser Gedanken entspricht auch dem Wunsch der interviewten Lehr-
krifte, eine gezieltere Vorbereitung auf den Arbeitsalltag zur Verfiigung zu
stellen. Oftmals sind Lehrkréfte mit den freien Gestaltungsmoglichkeiten
tiberfordert, besonders wenn sie noch keine oder nur wenig Berufserfahrung
vorweisen konnen. Zwar wurde der Austausch innerhalb des Kollegiums mit
anderen Lehrkriften aus den DiKlas durchweg positiv bewertet, allerdings
wurde auch angedeutet, dass nicht jede Schule die personellen Kapazititen
aufweist. Dieses Problem ist auch fiir andere Schulen des Landes anzunehmen,
sodass es weiterer Losungen bedarf, dem Lehrkriftemangel in DaZ-Klassen
entgegenzuwirken. Denkbar wire etwa eine Integration von Praxissemestern
in DaF/DaZ-Studiengiangen oder ein Ausbau kulturreflexiver Kompetenzen in
Lehramtsstudiengdngen, um bereits Lehramtsstudierende in den Berufsalltag
an Schulen zu integrieren und fiir die Herausforderungen zu sensibilisieren.
Eine einheitliche Einstufung sollte zusitzlich in unseren Augen in einer
Entlastung der Lehrkrifte resultieren, da die Voraussetzungen in der Unter-
richtsplanung frithzeitig beriicksichtigen werden koénnen, ebenso wird die
Notwendigkeit zur Eigeninitiative hierdurch minimiert. Da es aufgrund des
aktuellen Personalmangels als ein Luxus angesehen werden kann, DiKlas in
Doppelsteckung bzw. als Team-Teaching zu unterrichten, wird von den Lehr-
kraften nicht selten ein hohes Maf3 an Ideenreichtum abverlangt, um alle Schii-
ler:innen ausreichend zu férdern. Da z. B. die Auswahl der Lehrwerke nicht an
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allen Schulen vorgegeben ist, gehort auch die Sichtung von Zusatzmaterialien
oder neuen Tools zu den wichtigen Aufgabengebieten der Lehrkrafte. Die Er-
wartungen, die somit an Lehrkrifte gekniipft sind hinsichtlich der Ausbildung
und Betreuung der Schiiler:innen, nehmen besonders durch den gestiegenen
Anteil an Gefliichteten enorm zu.

Insgesamt stellt sich die Frage, ob mit einem parallelen Beschulungsmodell
das Ziel der erfolgreichen schulischen Integration von zugewanderten Schii-
lerinnen und Schiilern erreicht werden kann. Zwar kann die Intensivklasse
fiir sie als ein sicherer Raum dienen, der soziale Austausch mit den deutsch-
sprachigen Mitschiiler:innen und somit auch der informelle und ungesteu-
erte Spracherwerb kommt jedoch in einer vom Regelunterricht separierten
Lernumgebung haufig zu kurz. Betrachtet man diese Herausforderung, tragt
der Grundgedanke, zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler den Zugang
zum Regelunterricht zu gewéhren, eine zentrale Bedeutung und muss daher
in Zukunft fokussierter umgesetzt werden (siehe hierzu auch den Beitrag von
Baum in diesem Band). Das teilintegrative Modell, bei dem die Schiilerinnen
und Schiiler neben dem Unterricht in den Intensivklassen auch von Beginn
an in weniger sprachbasierten Fachern (z. B. Musik, Kunst, Mathematik) am
Regelunterricht teilnehmen konnen, ist deshalb u. E. erstrebenswert, da es eine
individuellere Einschitzung der Lehrkrifte beriicksichtigt, ob Schiiler:innen
den Anforderungen in den Regelklassen gewachsen sind.

Zum Schluss sollte noch positiv erwdhnt werden, dass die Bereitschaft der
Schulen, die Lehrkrifte der Intensivklassen in allen erdenklichen Punkten zu
unterstiitzen, sehr grofy war. Die Herausforderungen, die sich besonders im
Zuge der zugewanderten Fliichtlingskinder aus der Ukraine erst nach und nach
offenbarten, waren und sind weiterhin ein wichtiges Thema in der aktuellen
Zeit. Es ist daher nicht verwunderlich, dass eine grofie Anzahl von Sprachf6r-
derkonzepten erst auf ihre Praktikabilitdt getestet werden muss, um Liicken
und Ansatzpunkte aufzudecken. Mit den Erkenntnissen dieses Beitrags wollen
wir darauf verweisen, dass Intensivklassen auch fiir die interviewten Lehrkrafte
ein sinnvolles Konzept darstellt. Zwar bedarf es einiger Optimierungen, jedoch
pladieren wir dafiir, es in Zukunft weiterhin und starker im Bildungsplan zu
verankern, um die Integration zugewanderter Schiilerinnen und Schiiler er-
folgreicher zu gestalten.
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LUISA BAUM
Von Bedarfen zu Synergieeffekten

Deutsch als Zweitsprache-Konzepte
an weiterfithrenden Schulen

Einleitung

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, bestehende Konzepte fiir Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) an weiterfithrenden Schulen in Rheinland-Pfalz (RLP)
zu skizzieren, um anhand dessen eine Sammlung an bestehenden Bedarfen
zu erstellen.

Die Sprachférderung fiir DaZ in der Schule ist, bedingt durch das foderale
Schulsystem Deutschlands, mafigeblich durch die diesbeziiglichen Vorgaben
der 16 Bundeslidnder geprigt (vgl. Will et al. 2022: 18f.). Dies hat zur Folge, dass
zwischen den schulischen Sprachférdermafinahmen der einzelnen Bundeslan-
der teilweise erhebliche Unterschiede bestehen (vgl. ebd., siehe hierzu auch die
Beitrige von Grein, Reiche & Schindler in diesem Band). In Anbetracht dessen
erwies es sich als sinnvoll, den Fokus im Rahmen der nachfolgend vorgestellten
Forschungsarbeit nur auf ein Bundesland zu legen. In diesem Falle fiel die Wahl
auf das Land Rheinland-Pfalz. Hier ist seitens des Ministeriums fiir Bildung
eine schuliibergreifende Zusammenarbeit hinsichtlich der Sprachférderung
im Bereich DaZ ausdriicklich erwiinscht: ,,Benachbarte Schulen sollen zusam-
menarbeiten, insbesondere bei den Deutsch-Intensivkursen (Ministerium fiir
Bildung RLP 2021: 3.1). In der Realitdt wird diese Vorgabe allerdings in einem
Grofiteil der Schulen des Landes nicht umgesetzt (vgl. Bach 2024: 27).

Ein betrachtlicher Anteil der Schulen in Deutschland arbeitet hinsichtlich
des Bereichs DaZ bereits iiber seinen Kapazitatsgrenzen (vgl. Robert Bosch
Stiftung 2023: 23), sodass sich die ohnehin angespannte Situation durch die
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zunehmende Anzahl von sogenannten ,Seiteneinsteiger:innen weiterhin zu-
spitzt. Insbesondere an weiterfithrenden Schulen besteht Handlungsbedarf,
da die neu zugewanderten Schiiler:innen hier bei Schuleintritt oftmals ohne
Deutschkenntnisse kurz vor dem Schulabschluss stehen (vgl. Ministerium fiir
Bildung RLP 2017: 17), weshalb sich wiederum der Fokus dieses Beitrags vor
allem auf jene Zielgruppe richtet.

Die Datenerhebung erfolgte nach dem Mixed-Methods-Design, welche
samt der erhobenen Bedarfe und einem abschlieflenden Fazit mit inkludiertem
Ausblick sowie einem moglichen Losungsansatz nachfolgend présentiert sind.
Zuvor werden auflerdem zwei kontrare Formen schulischer DaZ-Konzepte
kurz beleuchtet sowie die Chancen hinsichtlich einer Beschulung von neu-
zugewanderten Schiiler:innen an weiterfithrenden Schulen in Vorbereitungs-
klassen? herausgearbeitet.

1  Schulische Deutsch als Zweitsprache-Konzepte

In RLP ist durch die Bestimmungen hinsichtlich der besonderen Sprach-
forderung in Form von Stiitz- und Forderunterricht ein teilintegratives Be-
schulungsmodell fiir Schiiler:innen mit unzureichenden Deutschkenntnis-
sen vorgesehen. Dabei ist in der Sekundarstufe I zunéchst der Besuch von
Deutsch-Intensivkursen im Rahmen von 15 bis 20 Stunden pro Schulwoche
festgelegt, welche wiederum klassen-, jahrgangs- und schuliibergreifend orga-
nisiert werden konnen (vgl. Ministerium fiir Bildung RLP 2021: 3.1). In den
tibrigen Stunden sollen die Schiiler:innen sukzessive am Unterricht der ihnen
zugewiesenen Regelklasse teilnehmen (vgl. ebd.). Intensive Formen der Ko-
operation, wie die schuliibergreifende Organisation von DaZ-Kursen, kommen
in der Schullandschaft bisher allerdings erst selten vor (vgl. Bach 2024: 8f,, zit.

1 Innerhalb dieses Beitrags sind die Begriffe neu zugewanderte Schiiler:innen, Seiteneinsteiger:in-
nen sowie DaZ-Schiiler:innen synonym verwendet.

2 Diese werden auch als Sprachfordergruppen, Forderkurse oder Willkommensklassen bezeich-
net (vgl. Karakayali & Heller 2020: 2). Innerhalb des Beitrags wird hauptséchlich der Begriff
Vorbereitungsklasse verwendet, da dieser dem Ziel der Klassen - die Schiiler:innen auf den
Regelunterricht vorzubereiten — am ehesten entspricht (vgl. ebd.).
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nach Meyer et al. 2018: 148/Triagerkonsortium BiSS 2018: 8). Hierbei handelt
es sich um die sogenannte ,Kokonstruktion, welche auf der gemeinsamen Ent-
wicklung von Konzepten sowie Problemlsung beruht (vgl. Bach 2024: 15, zit.
nach Grosche et al. 2020: 461, 466, Hartmann et al. 2021: 328).

Vor dem Hintergrund, dass neu zugewanderte Schiiler:innen in den Vorbe-
reitungsklassen ,,[j]e nach besuchter Schule, Klasse und unterrichtender Lehr-
kraft [...] auf zum Teil stark variierende organisatorische und lernkontextuelle
Rahmenbedingungen® (Neumann et al. 2020: 247) treffen sowie in Anbetracht
der Tatsache, in welcher Kiirze einige Schiiler:innen Deutsch lernen miissen,
um iiberhaupt eine Chance auf die Erlangung eines Schulabschlusses zu haben,
erweist sich die bestmégliche Ausgestaltung der schulischen DaZ-Konzepte
als besonders wichtig.

Schulinterne DaZ-Konzepte

Die Herausforderungen schulinterner DaZ-Konzepte ergeben sich aus einer
hohen Anzahl an DaZ-Schiiler:innen, einem Mangel an DaZ-Lehrkriften
sowie dem Fehlen geeigneter Raumlichkeiten. Bei einer Beschulung in sehr
groflen DaZ-Kursen mit Schiiler:innen verschiedenen Alters und unterschied-
licher Sprachniveaus sowie z. T. Kindern und Jugendlichen, welche alphabe-
tisiert werden miissen, ist es den Schiiler:innen nicht moéglich, individuell
zu lernen. Dies kann wiederum zur Folge haben, ,dass Neuzugewanderte
beim vollstindigen Wechsel in die Regelklasse i. d. R. nicht auf die Unterricht-
sinhalte der [...] Sekundarschulklasse vorbereitet sind und damit mit einen
[sic!] massiven Nachteil konfrontiert werden® (El-Mafaalani et al. 2021: 9).
Schulen greifen unter solchen Umstidnden zwar oft zu kreativen Losungen,
aber eigentlich fehlen die Ressourcen und Mittel, um die DaZ-Schiiler:in-
nen adiquat foérdern zu konnen (vgl. Karakayali & Heller 2020: 6). In einer
Einwanderungsgesellschaft ist es allerdings unabdingbar, dass alle Schulen
darauf vorbereitet sind, neu zugewanderte Schiiler:innen aufzunehmen und
bestmoglich zu fordern (vgl. Robert Bosch Stiftung 2023: 22), denn ,,[d]er
Erfolg in Bildungsgédngen, die zur Hochschulreife fithren, aber auch in der
dualen Ausbildung ist eng an gute Deutschkenntnisse gekniipft“ (Ministerium
fiir Bildung RLP 2017: 14).
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Schuliibergreifende DaZ-Konzepte

Durch das gemeinsame Unterrichten von Schiiler:innen mehrerer Schulen
konnen Ressourcen gebiindelt und daraus entstehende Synergieeftekte genutzt
werden, denn die Ressourcen fiir eine addquate Forderung stehen den einzel-
nen Schulen bisher nicht zur Verfiigung (vgl. von Dewitz & Bredthauer 2020:
439). Eine hohere Anzahl an gemeinsam zu beschulenden DaZ-Schiiler:innen
bietet den Vorteil, dass die Kurse differenzierter nach den jeweiligen Sprachni-
veaus eingeteilt werden konnen. Durch die geringere Heterogenitat hinsicht-
lich der Sprachniveaus innerhalb der einzelnen Kurse kann wiederum geziel-
ter und individueller gefordert werden. Somit wird den DaZ-Schiiler:innen
die Chance zum individuellen Lernen eingerdumt. Allerdings konnen viele
Schulen aufgrund eines Mangels an zur Verfiigung stehenden Ressourcen
kein schuliibergreifendes DaZ-Konzept einrichten. Insbesondere die prekére
raumliche Situation, welche an vielen Schulen herrscht, aber auch fehlende
DaZ-Lehrkrifte konnen hierfiir als Grund genannt werden (vgl. Karakayali
& Heller 2020: 6f.).

2 Vorbereitungsklassen als Chance
zur gelungenen Integration

Die (partielle)® separate Beschulung von neu zugewanderten Schiiler:innen
mit geringen oder keinen Deutschkenntnissen ist ein stark und in den letzten
Jahren haufig diskutiertes Thema, welches vor dem Hintergrund von Inklu-
sion oftmals infrage gestellt wird (vgl. von Dewitz & Bredthauer 2020: 430).
Eine diesbeziiglich hiufig genannte Kritik, ist die befiirchtete Etablierung einer
Parallelstruktur (vgl. Karakayali 2020: 120). Hintergrund hierfiir ist die Ein-
richtung von Vorbereitungsklassen (siehe hierzu auch den Beitrag von Rei-
che & Schindler in diesem Band). Hinsichtlich der Debatte um dieses Thema

3 Aufgrund einer nicht trennscharfen Differenzierung der partiellen und totalen separaten
Beschulung von neu zugewanderten Schiiler:innen innerhalb der Literatur ist der Begriff
partiell hier in Klammern aufgefiihrt.

62 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Deutsch als Zweitsprache-Konzepte an weiterfiihrenden Schulen

werden die Begriffe ,Integration’ und ,Inklusion’ zwar immer wieder genannt
(vgl. Ploger 2022: 27), jedoch semantisch nicht klar voneinander differenziert
(vgl. Hilker 2024: 6). In Bezug auf die Beschulung von neu Zugewanderten
ist sogar eine synonyme Verwendung der beiden Begriffe zu beobachten (vgl.
ebd.: 7, zit. nach Ziehbrunner 2021: 3), obwohl die Begrifte klar voneinander
zu unterscheiden sind: Wahrend sich Integration darauf bezieht, eine bisher
ausgegrenzte Gruppe in ein bestehendes System einzugliedern, ohne das Sys-
tem an sich zu verdndern (vgl. P1oger 2022: 27), geht es bei Inklusion hingegen
nicht um die Anpassungsleistungen einzelner Individuen, sondern um die An-
passung der gesellschaftlichen Strukturen und der Umwelt bzw. des Systems
an die Individuen (vgl. ebd., zit. nach Froese 2017: 194). In Anbetracht dieser
Differenzierung, kann m.E. in Bezug auf das deutsche Bildungssystem nicht
von Inklusion gesprochen werden, denn um inklusive Bildung und Chan-
cengerechtigkeit in der Bildung zu verwirklichen, miisste laut der Deutschen
UNESCO-Kommission (0.]. a) zunéchst eine Systemveranderung erfolgen.
Trotz einiger Fortschritte hat das Bildungssystem in Deutschland allerdings
noch einen weiten Weg vor sich (vgl. Deutsche UNESCO-Kommission o.]. b),
weshalb auch im Rahmen dieses Beitrags nicht von Inklusion, sondern ledig-
lich von Integration die Rede ist.

DaZ-Schiiler:innen im Grundschulalter mégen zwar von einer direkten
Integration in den Regelunterricht profitieren (vgl. Hockel & Schilling 2022:
23), aber dies ist in Anbetracht neurodidaktischer Erkenntnisse nicht direkt
auf neu zugewanderte Schiiler:innen an weiterfithrenden Schulen iibertragbar,
da diese aufgrund ihres Alters und dem damit einhergehenden Prozess der
Reorganisation des Gehirns (vgl. Grein et al. 2022: 40) nicht mehr ,,nebenbei®
im Regelunterricht eine neue Sprache erwerben kénnen. An dieser Stelle be-
darf es vielmehr einer gezielten Sprachférderung in Form von DaZ-Kursen,
denn ein undifferenziertes Sprachbad in der Regelklasse erweist sich als we-
nig sinnvoll (vgl. Czerny 2022). Laut Neumann et al. (2020: 245f.) haben neu
zugewanderte Schiiler:innen in der Sekundarstufe I in Bezug auf den Erwerb
sprachlicher Kenntnisse in Schulen mit Vorbereitungsklassen zwar hohere
Erfolgsaussichten, diese werden jedoch nicht automatisch zum Erfolgsmo-
dell. Vielversprechende Modelle entwickeln sich nur dann, wenn eine enge
Verzahnung von Regelschulbetrieb und Vorbereitungsklassen gelingt und
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somit Parallelstrukturen verhindert werden (vgl. Karakayali & Heller 2020:
6). Eine dabei besonders zentrale Gelingensbedingung stellt der Austausch
sowohl auf Ebene der Lehrkrifte als auch der Schiiler:innen (vgl. Neumann et
al. 2020: 249) sowie zwischen der Bildungsadministration, den Schulleitungen
und Lehrkriften dar (vgl. Ahrenholz et al. 2018: 47). Hierfiir sind wiederum
ausreichende personelle sowie finanzielle Ressourcen notwendig, welche den
meisten Schulen jedoch zurzeit nicht zu Verfiigung stehen (vgl. Robert Bosch
Stiftung 2023: 20).

3  Erhebung

Die durchgefithrte Erhebung nach dem Mixed-Methods-Design umfasste
drei qualitative Interviews mit DaZ-Lehrkriften einer berufsbildenden Schule
(BBS), eines Gymnasiums und einer integrierten Gesamtschule (IGS) inner-
halb einer Stadt in RLP sowie einen Online-Fragebogen.*

Die drei im Zeitraum von Juli bis einschliefllich September 2023 durch-
gefiihrten, leitfadengestiitzten Expert:inneninterviews wurden zudem durch
einen Fragebogen zur Abfrage allgemeiner Informationen zum DaZ-Kon-
zept der jeweiligen Schule vorentlastet. Der Online-Fragebogen wurde in der
zweiten Hélfte des Jahres 2023 gestartet und unter anderem mittels der in der
Schuldatenbank des Bildungsservers Rheinland-Pfalz angegebenen E-Mail-
Adressen an iiber 400 weiterfithrende Schulen in RLP versendet (vgl. Bildungs-
server RLP 1996-2023). Er richtete sich an Fachlehrkrifte, DaZ-Lehrkrafte,
DaZ-Bereichskoordinator:innen sowie Mitglieder der Schulleitungen an wei-
terfiihrenden Schulen und umfasste dadurch eine grofere Zielgruppe als die
Interviews®, wobei auch hier die Gruppe der DaZ-Lehrkrifte den mit Abstand

4 Der Online-Fragebogen wurde im Rahmen eines gemeinsamen Forschungsprojekts von Han-
nah Bach, Paula Juliane Hilker und meiner Person konzipiert und mit unterschiedlichen
Schwerpunkten in Form von drei Masterarbeiten ausgewertet.

5  Wihrend sich die Fragengruppen Allgemeines, Schuliibergreifende DaZ-Konzepte/Kooperati-
onen und Beschulungsmodelle an Personen aus allen Bundeslandern richteten, bezogen sich
die Fragengruppen Zufriedenheit mit dem DaZ-Konzept der Schule sowie Rechtliche Vorgaben,
aufgrund der verschiedenen gesetzlichen Rahmenbedingungen der 16 Bundeslinder, lediglich
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grofiten Teil der Teilnehmenden darstellte (vgl. Bach 2024: 32). Die Umfrage-
ergebnisse der herangezogenen Fragengruppe wurden bis einschliefllich zum
01.11.2023 berticksichtigt, sodass insgesamt 52 Datensitze vorlagen. Da ein
Teil der Fragen von einigen Teilnehmenden unbeantwortet gelassen wurde,
ergab sich eine leicht variierende Anzahl an Datensétzen (45-52) zwischen
den sieben Fragen.

Ergebnisse und Diskussion

Anhand des auf die Interviews vorbereitenden Fragebogens wurden folgende
Eckdaten zu den DaZ-Kursangeboten an BBS, Gymnasium und IGS erhoben:

Stand I1I 2023 BBS Gymnasium IGS
Schiiler:innen ca. 40 ca. 50 ca. 40
Lehrkrifte 4 5 2
DaZ-Kurse 3 bzw. 4 3 3
Alpha-Kurse - 2 -

Tabelle 1: DaZ-Kursangebote der drei weiterfiihrenden Schulen

Wihrend neu zugewanderte Schiiler:innen an der BBS im Berufsvorberei-
tungsjahr-Sprachforderung (BVJ-S)® zunéchst komplett separat beschult
werden, wird an dem Gymnasium und an der IGS nach dem teilintegrativen
Modell unterrichtet. Obwohl alle drei Schulen schulinterne DaZ-Konzepte auf-
weisen, unterscheiden sich die DaZ-Kursangebote in Hinblick auf die Anzahl
der Lehrkréfte und Kurse voneinander. An BBS und IGS gibt es im Gegensatz
zum Gymnasium keine Alphabetisierungskurse (Alpha-Kurse), obwohl alpha-

auf Personen, welche an weiterfithrenden Schulen in RLP tétig sind oder dies nach Juli 2022
waren.

6  An berufsbildenden Schulen in RLP kann ein BVJ-S eingerichtet werden, wenn ,,schulorga-
nisatorisch keine Moglichkeit besteht, Schiilerinnen und Schiiler ohne Deutschkenntnisse
einer Regelklasse in einer Schulform der berufsbildenden Schule zuzuweisen™ (Pidagogisches
Landesinstitut RLP 2016: 10).
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betisierungsbediirftige Kinder und Jugendliche z. T. den Unterricht besuchen.”
Dies muss nebenbei in den DaZ-Kursen erfolgen oder die Schiiler:innen miis-
sen die Schule wechseln. Die in Tabelle 1 dargestellten Unterschiede lassen sich
einerseits anhand der unterschiedlichen Schulformen und den damit einherge-
henden, divergierenden gesetzlichen Vorgaben erkliren, andererseits konnten
auch die wenig expliziten Vorgaben beziiglich des schulischen DaZ-Bereichs
damit in Zusammenhang stehen.

Hierfiir spricht, dass die Thematik von allen drei DaZ-Lehrkraften wih-
rend der Interviews angesprochen wurde. Wihrend die DaZ-Lehrkraft der IGS
diese als vorteilhaft ansieht, stehen die beiden anderen DaZ-Lehrkrafte den
fehlenden Vorgaben hingegen kritisch gegeniiber. Sie bemingeln den daraus
resultierenden Mehraufwand, eine fehlende landesweit einheitliche Struktur
sowie das Fehlen eines Curriculums. Diese gegensitzlichen Grundhaltungen
kénnen darauf zuriickzufiihren sein, dass an der IGS fiir den DaZ-Unterricht
zwei feste Rdume mit vielen Materialien zur Verfigung stehen, wohingegen
dies an den anderen beiden Schulen nicht der Fall ist. Auch Teilnehmende des
Online-Fragebogens wiinschen sich mehr und besser ausgestattete Rdume.
Unter anderem durch solche an Ressourcen gekniipfte Bedingungen ergeben
sich sehr unterschiedliche Ausgangslagen hinsichtlich der Beschulung der neu
zugewanderten Schiiler:innen. Auch aus dem Online-Fragebogen lassen sich
ahnliche Haltungen zu fehlenden Vorgaben feststellen, wie folgende Antworten
bzw. Wiinsche exemplarisch zeigen:

o Eine klarere Struktur, die auch fiir das Gesamtkollegium klar erkenn-
bar ist

« Engere Kooperationen mit anderen Schulen, landerweites Vorgehen,
Einheitlichkeit

» Mehr (politische und strukturelle) Unterstiitzung bei der Integration
der Fliichtlingskinder

7  Diese Information sowie nachfolgende Auskiinfte ohne Quellenangabe stammen aus den
Interviews. Aus Griinden des Datenschutzes sind innerhalb dieses Beitrags allerdings keine
Zitate aus den Transkripten aufgefithrt. Auch der Ort und die Namen der Schulen sowie der
interviewten Lehrkrifte sind aus diesem Grund nicht angegeben.
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o Klares Konzept, klares Unterrichtswerk, an dem alle einheitlich ar-

beiten

o Aktuelles Konzept + Weiterbildungen fiir die Fachlehrer

« Unterstiitzung und professionelle Ausbildung von Personal von Sei-

ten des Landes.

Die aufgezeigten Antworten sowie einige Aussagen aus den Interviews zeigen

zudem den Wunsch nach einer stirkeren strukturellen Unterstiitzung seitens

der Politik auf. Die Zufriedenheit mit dem Handeln politischer Akteur:innen

(s. Abb. 1) ist mit einem arithmetischen Mittel von 1,87 auf einer 5-stufigen

Likert-Skala von 1 (gar nicht) bis 5 (sehr) geringer ausgefallen als die Zu-

friedenheit mit der fachlichen Kompetenz und dem Engagement des DaZ-

Kollegiums (s. Abb.2) und dem Engagement und dem Handeln der Schul-
leitung (s. Abb. 3) (jeweils in Bezug auf den DaZ-Bereich). Uber 75% der
Befragten sind demnach nicht oder nur in geringem Mafle mit dem Handeln

politischer Akteur:innen zufrieden.
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Abb. 1: Zufriedenheit mit dem Handeln
politischer Akteur:innen

Abb. 2: Zufriedenheit mit der fachlichen
Kompetenz und dem Engagement des
Daz-Kollegiums
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Abb. 4: Zufriedenheit mit dem
bestehenden DaZ-Konzept

Abb. 3: Zufriedenheit mit dem Engagement
und dem Handeln der Schulleitung

Anhand der anderen beiden arithmetischen Mittel von 3,58 (Abb. 2) und 3,45
(Abb. 3) ist hingegen eine mittelmaflige bis annidhernd gute Zufriedenheit ab-
leitbar. Auch Aussagen aus den Interviews bestdtigen, dass gegeniiber dem
DaZ-Kollegium und der Schulleitung im Vergleich zum Handeln politischer
Akteur:innen eine groflere Zufriedenheit besteht. Dariiber hinaus scheint sich
die allgemeine Zufriedenheit mit dem DaZ-Konzept (Abb. 4) mehr an der
Zufriedenheit mit der fachlichen Kompetenz und dem Engagement des DaZ-
Kollegiums sowie dem Engagement und dem Handeln der Schulleitung zu ori-
entieren als an der Zufriedenheit mit dem Handeln politischer Akteur:innen.

Ein gewisser Einfluss des Handelns politischer Akteur:innen (Abb. 1) auf
die allgemeine Zufriedenheit mit dem bestehenden DaZ-Konzept (Abb. 4) ist
demnach nicht vollstindig auszuschlieflen. Folgende exemplarische Antwor-
ten, welche sich auf positive Aspekte der DaZ-Konzepte beziehen, sprechen
ebenfalls fiir die bereits beschriebene Interpretation der Ergebnisse:

« Willen der Schulleitung, Situation zu verbessern

» Das Engagement der Fachlehrkrifte, die sich selbststdndig fortgebil-
det haben, ausgebildete DAZ Lehrkrifte haben wir nicht.

o Personen mit Herzblut!

« Die Kolleginnen sind sehr engagiert und kitmmern sich um die Schii-
ler*innen.
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Ein weiterer Aspekt betriftt die Kooperationen zwischen den Schulen. Ob-
wohl diese in der Verwaltungsvorschrift vorgeschrieben sind (vgl. Ministerium
fiir Bildung RLP 2021: 3.1), hat keine der drei Schulen schuliibergreifende
DaZ-Kurse eingerichtet. Der Grund hierfiir liegt u. a. darin, dass keine allge-
meine Ansprechperson fiir die Schulen zur Verfiigung steht, was auch bei zwei
Interviews wiederholt beméangelt wurde. Wenn tiberhaupt, bestehen lediglich
private Kontakte zu DaZ-Lehrkriften. Auf Ebene der Schulleitungen findet
jedoch eine Art organisatorische Kooperation in kommunikativer Form zur
Verteilung der neu zugewanderten Schiiler:innen auf die einzelnen Schulen der
Stadt statt. Diese beruhe laut einer der interviewten DaZ-Lehrkrifte allerdings
nicht auf einem Konzept, weshalb es sich hierbei nicht um eine kokonstruk-
tive Zusammenarbeit handeln kann. Ein Konzept miisse vielmehr von den
DaZ-Lehrkriften an den einzelnen Schulen selbst herausgearbeitet werden,
was einen immensen Mehraufwand fiir die ohnehin in diesem Bereich sehr
stark ausgelasteten Lehrkrifte darstellen wiirde. Wiinschenswert sind zudem
Akten fiir die DaZ-Schiiler:innen, die bei moglichen Schulwechseln weiterge-
geben werden konnen. Ebenfalls erwiinscht ist eine generelle Verstairkung der
inhaltlichen Kooperation zwischen den Schulen sowie die schuliibergreifende
Vernetzung zwischen den einzelnen Akteur:innen der DaZ-Bereiche.
Zusammenfassend unterscheiden sich die DaZ-Konzepte der weiterfiih-
renden Schulen teils deutlich voneinander. Aus der Gegeniiberstellung kann
folgende Schlussfolgerung abgeleitet werden: Die aktuellen gesetzlichen Rah-
menbedingungen® sind nicht ausreichend, um eine gleichméaflige Verteilung
an Ressourcen sicherzustellen und somit allen neu zugewanderten Schiiler:in-
nen an weiterfithrenden Schulen dieselbe Chance auf einen Schulabschluss zu
gewihren. Aus diesen Liicken ergeben sich wiederum die in diesem Kapitel
aufgefithrten Bedarfe. Fiir die Schaffung der genannten Strukturen besteht
seitens der Politik bzw. Administration dringender Handlungsbedarf. Damit

die Bildungskarriere der neu zugewanderten Schiiler:innen nicht unnétig ver-

8  Diesbeziiglich verweise ich insbesondere auf den Rahmenplan Deutsch als Zweitsprache, wel-
cher aus dem Jahr 2006 stammt und bereits auf eine bayrische Version aus dem Jahr 2002
zuriickgeht (vgl. Ministerium fiir Bildung RLP: 2006). Mit einem Alter von folglich {iber 20
Jahren kann dieser den aktuellen Anspriichen m. E. nicht mehr gerecht werden.
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zOgert wird, bedarf es einer Verbesserung der raumlichen, finanziellen und vor
allem materiellen Ausstattung (vgl. Neumann et al. 2020: 243). Des Weiteren
sind verbindliche personelle Ressourcen sowie verpflichtende Leitlinien auf
Landesebene unbedingt notwendig (vgl. Karakayali & Heller 2020: 6). Generell
bedarf es mehr Ressourcen fiir die Deutschférderung an Schulen (vgl. ebd.: 7).

4 Fazit und Ausblick

Das Ziel des vorliegenden Beitrags war es, die bereits bestehenden DaZ-
Konzepte an weiterfithrenden Schulen in RLP in den Blick zu nehmen, um
anhand dessen eine Sammlung an Bedarfen zu erstellen. In den DaZ-Bereichen
an den weiterfiihrenden Schulen der im Rahmen der Erhebung befragten Per-
sonen in RLP fehlen demnach verschiedenste, teilweise zwischen den einzel-
nen Schulen variierende Ressourcen. Jene Variationen ergeben sich aus der
Ermangelung eines konkreten, allgemeingiiltigen Konzepts. Als tibergeordnete
Bedarfe erweisen sich in Anbetracht dessen die Anerkennung von DaZ als
Schulfach sowie damit einhergehend die Erstellung eines DaZ-Curriculums,
um zwischen den einzelnen Schulen fiir Chancengleichheit zu sorgen und den
Status von DaZ zumindest den anderen Schulfichern gleichzusetzen.
Obwohl Personen vieler verschiedener, allgemeinbildender sowie berufs-
bildender Schulen an der Erhebung beteiligt waren, bestehen dennoch viele
Uberschneidungen sowohl zwischen den drei Interviews als auch mit dem
Online-Fragebogen, Diesbeziiglich gilt es allerdings zu beachten, dass die er-
hobenen Ergebnisse aufgrund der geringen Anzahl der Interviews von drei
sowie der Teilnehmendenzahl der Fragengruppe des Online-Fragebogens von
52 nicht représentativ sind. In Anbetracht der Tatsache, dass die Ergebnisse
jedoch ebenfalls starke Parallelen zu den Erkenntnissen der bisherigen For-
schungsliteratur aufweisen, konnen diese als Vorstudie aufgefasst werden.
Unter Beriicksichtigung der in diesem Beitrag prisentierten Erkenntnisse
stellen schuliibergreifende DaZ-Kurse in Form von Vorbereitungsklassen m. E.
die aktuell beste Losung fiir den Bereich DaZ an weiterfithrenden Schulen
dar. Denn zum einen besteht durch schuliibergreifende DaZ-Konzepte die
Moglichkeit die einzelnen Kurse differenzierter nach Sprachniveaus einzu-
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teilen, wodurch wiederum ein individuelleres Lernen ermoglicht wird. Zum
anderen eignet sich eine gezielte Sprachférderung durch Vorbereitungsklassen
aufgrund des pubertéiren Alters der zu beschulenden Schiiler:innen deutlich
besser als eine komplette, direkte Integration in die jeweiligen Regelklassen.
Insbesondere in Durch den sehr kurzen zeitlichen Abstand zu den anstehenden
Schulabschlusspriifungen, welche fiir viele neu zugewanderte Schiiler:innen
an weiterfithrenden Schulen nach Eintritt in das deutsche Schulsystem bevor-
stehen, muss die Sprachférderung im Bereich DaZ unter den vorliegenden
Begebenheiten so schnell wie moglich bestméglich gelingen.

In den DaZ-Bereichen weiterfithrender Schulen in RLP existieren zum
Grofiteil schulinterne DaZ-Konzepte (vgl. Bach 2024: 27). Allerdings bestehen
viele Bedarfe und es mangelt an unterschiedlichen Ressourcen, wodurch wie-
derum keine bestmdégliche Forderung gegeben ist. Es kénnte also sinnvoll sein,
aufbauend auf die in diesem Beitrag vorgestellte Vorstudie ein wissenschaftlich
begleitetes Pilotprojekt in Form eines Schulversuchs gemif3 § 20 Schulversu-
che des Schulgesetzes (vgl. Ministerium fiir Bildung RLP 2020: 19) durchzu-
fithren, um die soeben aufgestellte Hypothese zu {iberpriifen. Diesbeziiglich
konnte sich eine schulformiibergreifende kokonstruktive Zusammenarbeit
hinsichtlich des DaZ-Unterrichts mit mindestens drei Kooperationsschulen
verschiedener Schulformen innerhalb eines Stadtgebiets mit gemeinsamen,
zentralen, externen Ridumlichkeiten in Form einer eigenen DaZ-Schule als
gewinnbringend herausstellen.

Daraus wiirde sich u.a. folgender Vorteil ergeben: Durch einen eigenen
Standort wiren feste Raumlichkeiten vorhanden, die zum einen speziell fiir
den DaZ-Unterricht konzipiert und eingerichtet werden kénnten, zum ande-
ren konnte hierdurch ein sogenannter ,Safe(r) Space® fiir die teilweise durch
die Flucht traumatisierten Schiiler:innen geschaffen werden. Durch eine solche
»DaZ-Schule® kénnten Ressourcen gebiindelt, hierdurch wiederum Bedarfe
gedeckt und letztlich Synergieeffekte genutzt werden, um eine altersgerechte,

9  ,Safer Spaces werden spezielle (physische) Rdumen [sic!] genannt. In diesen Rdumen geht
es darum sich auszutauschen, (Erfahrungen) zu teilen, sich zu treffen. Wichtig an diesen
Raumen ist das [sic!] sie versuchen sicherer zu sein. Sicherer, weil nichts 100% sicher ist, es
aber Bemiithungen gibt Diskriminierungen bewusst abzubauen. Das passiert auch dadurch,
dass diese Raume von und fiir Betroffene geschaffen werden.“ (Migrationsrat Berlin 2020)
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individuelle Forderung zu erreichen. Folglich erlangen mehr neu zugewan-
derte Schiiler:innen als bisher einen (héheren) Schulabschluss im deutschen
Bildungssystem, denn mehrere Befunde deuten darauf hin, dass gefliichtete
Kinder und Jugendliche bislang mit geringerem Erfolg das deutsche Schulsys-
tem durchlaufen (vgl. El-Mafaalani et al. 2021: 2).

Zur Umsetzung eines solchen Pilotprojekts sowie zur Anerkennung von
DaZ als Schulfach und einer damit einhergehenden Erstellung eines Curricu-
lums, welche bereits von vielen Forschenden wiederholt gefordert wurde (vgl.
Ahrenholz et al. 2016: 14, Marx et al. 2020: 446/Karakayali & Heller 2020:
6f., Karakayali & Heller 2021: 2, Karakayali 2022), ist allerdings die Zustim-
mung und das Handeln der Bildungspolitik erforderlich. Die folgende Antwort
auf die Frage Was gefillt Ihnen am DaZ-Konzept Ihrer Schule nicht? aus dem
Online-Fragebogen fasst die Situation an vielen Schulen noch einmal treffend

zusammen:

Die Tatsache, dass alles, was die DaZ-Organisation ausmacht, nicht
systematisch gestiitzt wird, sondern eher als Parallelstruktur neben dem
System lduft, ist sehr schade und begrenzt die Moglichkeiten massiv.
Das ist allerdings mehr das Problem des Bildungssystems und nicht der
einzelnen Schule. Die Bereiche der Ficher bzw. des DaZ-Unterrichts
verzahnen sich zwar, wo immer es moglich ist, aber das beruht auf dem
Wohlwollen der Beteiligten und nicht auf einer systematisch festgeleg-
ten Kooperation. Die Politik nimmt den DaZ-Bereich immer noch nicht
ernst genug und betrachtet ihn wie etwas Voriibergehendes, das aktuell
der Forderung bedarf, aber langfristig keinen Platz benotigt — das ist
ein Denken, das die Potenziale der sprachlichen und sprachsensiblen
Forderung massiv behindert und immer wieder fiir die systematische
Benachteiligung von Kindern mit sprachlichen Defiziten und anderen

sprachlichen Biogra[f]ien sorgt.

72 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Deutsch als Zweitsprache-Konzepte an weiterfiihrenden Schulen
Bibliografie

AHRENHOLZ, B./BIRNBAUM, T./OHM, U./RICART BREDE, J. (2018): ,EVA-Sek. For-
mative Prozessevaluation in der Sekundarstufe. Seiteneinsteiger und Sprache im
Fach®, in: HENSCHEL, S./GENTRUP, S./BECK, L./STANAT, P. (Hrsg.): Projektatlas
Evaluation. Erste Ergebnisse aus den BiSS-Evaluationsprojekten, Berlin: BiSS-
Tragerkonsortium (2018), 43-47.

AHRENHOLZ, B./FucHs, I./BIRNBAUM, T. (2016): ,,... dann haben wir natiirlich ge-
merkt, der Ubergang ist der Knackpunkt ...“ Modelle der Beschulung von Seiten-
einsteigerinnen und Seiteneinsteigern in der Praxis, in: BiSS-Journal, (2016) 5,
14-16.

BacH, H. (2024): DaZ-Schulkooperationen. Kokonstruktion in Form von schuliibergrei-
fenden DaZ-Kursen (unverdftentlichte Masterarbeit, Deutsch als Fremdsprache/
Deutsch als Zweitsprache), Mainz: Johannes Gutenberg-Universitit.

EL-MAFAALANI, A./JORDING, J./Massumi, M. (2021): ,,Bildung und Flucht® in:
BAUER, U./BITTLINGMAYER, U. H./SCHERR, A. (Hrsg.): Handbuch Bildungs- und
Erziehungssoziologie, Wiesbaden: Springer VS.

GREIN, M./NAGELS, A./RIEDINGER, M. (2022): Neurodidaktik aktuell - Grundlagen
fiir Sprachlehrende. Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, Miinchen: Hueber Verlag.

HILKER, P.]. (2024): Barrieren iiberwinden. Eine Untersuchung teilintegrativer Beschu-
lungsmodelle fiir neu Zugewanderte an weiterfiihrenden Schulen in Rheinland-Pfalz
(unveroffentlichte Masterarbeit, Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitspra-
che), Mainz: Johannes Gutenberg-Universitét.

HOCKEL, L. S./SCHILLING, P. (2022): ,,Starting off on the right foot: Language learning
classes and the educational success of immigrant children’, in: Ruhr Economic Pa-
pers, No. 983, Essen: RWI — Leibniz-Institut fiir Wirtschaftsforschung, verfiigbar
unter https://doi.org/10.4419/96973148, letzter Zugriff am 03.03.2024.

KARAKAYALL, J. (2020): ,Spot the Difference. Differenzwissen im Kontext von Se-
gregation in Vorbereitungsklassen fiir neuzugewanderte Schiiler*innen®, in:
LINGEN-ALI, U./MECHERIL, P. (Hrsg.): Geschlechterdiskurse in der Migrations-
gesellschaft, Bielefeld: transcript Verlag, 119-140, verfiigbar unter https://doi.
0rg/10.14361/9783839453391-006, letzter Zugriff am 03.03.2024.

KARAKAYALL J./HELLER, M. (2020): Neu zugewanderte Schiiler*innen. Wie Vorberei-

tungsklassen zurChance werden konnen, Berlin: Mediendienst Integration.

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 73


https://doi.org/10.4419/96973148
https://doi.org/10.14361/9783839453391-006, 
https://doi.org/10.14361/9783839453391-006, 

Luisa Baum

KARAKAYALL J./HELLER, M. (2021): ,Neue Routinen, verdnderte Handlungsorien-
tierungen? Handlungsorientierungen von Lehrkriften im Kontext der Beschulung
neu zugewanderter Schiller*innen®, in: BLATTEL-MINK, B. (Hrsg.): Gesellschaft
unter Spannung. Verhandlungen des 40. Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir
Soziologie 2020, Bd. 40, 1-10.

MARKX, N./REICHERT, M./RICK, B./GILL, C. (2020): ,,Sprachliche Integration neu zu-
gewanderter Schiiler/innen in den Regelunterricht der Sekundarstufe I am Beispiel
eines Curriculumsentwurfs fiir Vorkurse®, in: Informationen Deutsch als Fremdspra-
che, 47(4), 443-458, verfiigbar unter https://doi.org/10.1515/infodaf-2020-0062,
letzter Zugriff am 03.03.2024.

Ministerium fiir Bildung Rheinland-Pfalz (2017): Neu zugewanderte Schiilerinnen und
Schiiler an allgemeinbildenden Schulen. Handreichung Sprachforderung fiir Schul-
leitungen und Lehrkrifte in Rheinland-Pfalz.

Ministerjum fiir Bildung Rheinland-Pfalz (2020): Schulgesetz (SchulG), Schulgesetz vom
30. Mérz 2004 (GVBL. S. 239), zuletzt gedndert am 26. Juni 2020 (GVBL. S. 279).

Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur Rheinland-Pfalz (2006):
Rahmenplan Deutsch als Zweitsprache, tberarbeitete Fassung des Lehrplans
»Deutsch als Zweitsprache® (Miinchen, April 2002) mit freundlicher Genehmigung
des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus.

Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur Rheinland-Pfalz
(2021): Verwaltungsvorschrift (Rheinland-Pfalz). Unterricht von Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund, i.d. F. v. 24.02.2021; giiltig ab 26.03.2021; giiltig
bis 31.12.2025.

NEUMANN, M./HaAs, E.-C./MULLER, E/Maaz, K. (2020): WiKo-Studie. Evaluation
der Willkommensklassen in Berlin. Abschlussbericht, DIPF | Leibniz-Institut fiir Bil-
dungsforschung und Bildungsinformation.

PLOGER, S. (2022): Neuzuwanderung, sprachliche Bildung und Inklusion. Eine ethno-
graphische Studie im Sekundarschulbereich, Hamburg: Springer VS. (Inklusion und
Bildung in Migrationsgesellschaften).

Robert Bosch Stiftung (2023): Das Deutsche Schulbarometer: Aktuelle Herausforderun-
gen aus Sicht von Schulleitungen. Ergebnisse einer Befragung von Schulleitungen all-
gemein- und berufsbildender Schulen, Stuttgart: Robert Bosch Stiftung.

voN DEwITZ, N./BREDTHAUER, S. (2020): ,,Gelungene Uberginge und ihre Herausfor-

derungen - von der Vorbereitungs- in die Regelklasse®, in: Informationen Deutsch

74 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur


https://publikationen.soziologie.de/index.php/kongressband_2020/issue/view/54
https://doi.org/10.1515/infodaf-2020-0062

Deutsch als Zweitsprache-Konzepte an weiterfiihrenden Schulen

als Fremdsprache, 47(4), 429-442, verfiigbar unter https://doi.org/10.1515/info-
daf-2020-0063, letzter Zugriff am 03.03.2024.

WiLL, G./BECKER, R./WINKLER, O. (2022): ,Educational Policies Matter: How
Schooling Strategies Influence Refugee Adolescents’ School Participation in Lower
Secondary Education in Germany*, in: Frontiers in Sociology 2022 (7), verfiigbar
unter https://doi.org/10.3389/fs0c.2022.842543, letzter Zugriff am 03.03.2024.

Internetquellen

Bildungsserver Rheinland-Pfalz (1996-2023): Schuldatenbank, abrufbar unter https://
schulen.bildung-rp.de/, letzter Zugriff am 03.03.2024.

Czerny, S. (2022, 13. April): Regelklassen oder Willkommensklassen. Deutsches Schul-
portal der Robert Bosch Stiftung, abrufbar unter https://deutsches-schulportal.de/
kolumnen/ein-sprachbad-ohne-vorkenntnisse-hat-wenig-sinn/, letzter Zugriff am
03.03.2024.

Deutsche UNSECO-Kommission (o.]. a): Inklusive Bildung, abrufbar unter https://
www.unesco.de/bildung/inklusive-bildung, letzter Zugriff am 03.03.2024.

Deutsche UNSECO-Kommission (o.]. b): Inklusive Bildung in Deutschland, abruf-
bar unter https://www.unesco.de/bildung/inklusive-bildung/inklusive-bildung-
deutschland, letzter Zugriff am 03.03.2024.

KARAKAYALL J. (2022, 04. April): Wie sinnvoll sind Vorbereitungsklassen?. Deutsches
Schulportal der Robert Bosch Stiftung, abrufbar unter https://deutsches-schulportal.
de/expertenstimmen/gefluechtete-wie-sinnvoll-sind-vorbereitungsklassen/, letzter
Zugriff am 03.03.2024.

Migrationsrat Berlin (2020, 02. Oktober): Safer Space, abrufbar unter https://www.
migrationsrat.de/glossar/safer-space/, letzter Zugriff am 03.03.2024.

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 75


https://doi.org/10.1515/infodaf-2020-0063
https://doi.org/10.1515/infodaf-2020-0063
https://doi.org/10.3389/fsoc.2022.842543
https://schulen.bildung-rp.de/
https://schulen.bildung-rp.de/
https://deutsches-schulportal.de/kolumnen/ein-sprachbad-ohne-vorkenntnisse-hat-wenig-sinn/
https://deutsches-schulportal.de/kolumnen/ein-sprachbad-ohne-vorkenntnisse-hat-wenig-sinn/
https://www.unesco.de/bildung/inklusive-bildung
https://www.unesco.de/bildung/inklusive-bildung
https://www.unesco.de/bildung/inklusive-bildung/inklusive-bildung-deutschland
https://www.unesco.de/bildung/inklusive-bildung/inklusive-bildung-deutschland
https://deutsches-schulportal.de/expertenstimmen/gefluechtete-wie-sinnvoll-sind-vorbereitungsklassen/
https://deutsches-schulportal.de/expertenstimmen/gefluechtete-wie-sinnvoll-sind-vorbereitungsklassen/
https://www.migrationsrat.de/glossar/safer-space/
https://www.migrationsrat.de/glossar/safer-space/




SONJA Lux

(Online-)Ausbildung von DazZ-Lehrkriften
fiir die Sekundarstufe

Einleitung

Der DaZ-Unterricht verfolgt das Ziel, Kinder und Jugendliche mit
nichtdeutscher Herkunftssprache gleichberechtigt an Bildung zu be-
teiligen, damit sie entsprechend ihrem individuellen Leistungsvermo-
gen und ihren Begabungen den hochstmoglichen Bildungsabschluss
erreichen. (Curriculare Anforderungen Deutsch als Zweitsprache, S. 4)

Ein ambitioniertes Ziel, hier formuliert vom Bundesland Schleswig-Holstein.
Wer aber soll diese Aufgabe leisten? Deutsch als Zweitsprache besitzt keinen
Fachstatus, dementsprechend sind Lehrkrifte mit einer passenden Qualifika-
tion wenn iiberhaupt nur zufillig vorhanden. Seit fast 10 Jahren bildet das Zen-
trum fiir wissenschaftliche Weiterbildung (ZWW) der Johannes Gutenberg-
Universitit Mainz Lehrkrifte des Landes Rheinland-Pfalz im Bereich Deutsch
als Zweitsprache weiter, anfangs in Prdsenz, mittlerweile in einem online-
Format. Im folgenden Artikel wird zunéchst die Situation DaZ und Schule
erldutert, danach die Konzeption der Weiterbildung, die mittlerweile fest eta-
bliert als Certificate of Advanced Studies im Umfang von 12 Leistungspunkten
angeboten wird.

1  Entwicklung der Einwanderung in Deutschland
Unterricht basiert auf Sprache. Eine gemeinsame Unterrichtssprache ist eine

notwendige, wenn auch nicht hinreichende Bedingung fiir den Lernerfolg.
Uber viele Jahre konnten Lehrkrifte davon ausgehen, dass Schiiler und Schii-
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lerinnen der gemeinsamen Unterrichtssprache Deutsch méchtig waren. We-
nige Ausnahmen - hier ist an Kinder vor allem von Arbeitsmigrant*innen zu
denken, spater an russlanddeutsche Familien - konnten quasi nebenbei aufge-
fangen werden. Zudem kamen diese Kinder in ein nahezu deutschsprachiges
Umfeld, so dass anzunehmen ist, dass die Motivation durch einen Wunsch zur
sozialen Teilhabe durchaus positiv gefordert wurde: In verschiedenen Studien
wurde insbesondere der positive Effekt von autochthonen Freunden betont
(vgl. Braun 2010: 613f., Kristen et al. 2015 18{t., 281f.).

In den 1990er und 2000er Jahren lag die Anzahl der Asylantrige konse-
quent unter 200.000, iiber weite Strecken sogar unter 100.000 pro Jahr (Bun-
desamt fiir Fliichtlinge)'. 2014 wurde diese Marke erstmals wieder mit 202.834
Antragen gebrochen. Es folgten 476.649 Antrage im Jahr 2015 und 745.545
Antrége im Jahr 2016. Autorinnen und Autoren sprechen hier auch von einer
»Zasur“in der deutschen Zuwanderungsgeschichte (Daschner 2017: 11 in Pl6-
ger 2023:18). Im Jahr 2023 wurden 351.915 Antrége gestellt, die politischen
Hintergriinde fiir diese Entwicklung sind hinreichend bekannt und diskutiert
(vgl. beispielsweise BAMF Migrationsbericht 2022, Statistisches Bundesamt?).
Die Folgen fiir das Bildungssystem sind massiv, was auch ein Blick auf das
Alter der asylantragenden Personen bestidrkt. Von den Asylantragen im Jahr
2023 waren 38.857 Personen im Alter zwischen 6 und 18 Jahren und damit
potenziell schulpflichtig (vgl. BAMF 2023, S. 8 eigene Berechnung).

2  Rahmenbedingungen von DaZ an Schulen

Auch wenn DaZ und Schule als Begriffspaar mittlerweile in aller Munde sind,
handelt es sich hierbei keinesfalls um eine einfache Verbindung. Zu beachten sind
neben den rechtlichen und schulischen Bedingungen die Frage nach der Stellung
von DaZ als Fach und die Besonderheiten des Erwerbs einer Zweitsprache.

1  https://mediendienst-integration.de/migration/flucht-asyl/zahl-der-fluechtlinge.html (Stand
06.02.2024).

2 Pressemitteilung vom 22. Februar 2024; Nettozuwanderung von 121 000 Menschen aus der
Ukraine im Jahr 2023 - Statistisches Bundesamt (destatis.de), letzter Zugriff am 15.05.24.
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2.1 Rechtliche und schulische Rahmenbedingungen

Mit der so genannten ,,Fliichtlingswelle“ im Zuge des Syrienkrieges im Jahr
2015 wurden Schulen abrupt vor die Aufgabe gestellt, eine grofle Zahl von
Kindern nicht-deutscher Muttersprache aller Altersklassen erfolgreich in das
deutsche Schulsystem zu integrieren. Der neuen Situation wurde 2015 zeit-
nah in Form einer Verwaltungsvorschrift Rechnung getragen (Verwaltungs-
vorschrift Schiiler und Schiilerinnen mit Migrationshintergrund?). Das reale
Unterrichtsgeschehen wurde zu Beginn trotzdem héufig von Improvisation
bestimmt: Es fehlte an Lehrwerken fiir diese spezielle Zielgruppe, vor allem
unter dem Gesichtspunkt des Aufbaus bildungssprachlicher Kompetenzen.
Ausgebildete Lehrkrifte fiir Deutsch als Zweitsprache waren, wenn {iberhaupt,
nur zufillig vorhanden (vgl. Karakayali & Heller 2020: 3): ,,Das grofite Problem
ist, dass es an Lehrkriften fiir Deutsch als Zweitsprache fehlt.“ So beschreibt Jo-
sef Kraus, Prasident des Deutschen Lehrerverbandes (2015)* die Problematik
und auch Maahs (Mercator-Institut) bestarkt in einem Interview im Jahr 2023:
»Die wichtigste Voraussetzung fiir einen gelungenen DaZ-Unterricht sind gut
ausgebildete Lehrkrifte. Die haben wir noch zu wenig.“®

Folgende anonymisierten Zitate von Teilnehmenden der Weiterbildungsmaf3-
nahmen des ZWW aus den Jahren 2015 und 2016 veranschaulichen die Situation:

»Meine Schule bemiiht sich, Sprachforderunterricht einzufiihren. Allerdings
ist nur ein geringes Budget vorhanden und auch noch kein vollausgestatteter
Unterrichtsraum. Ich unterrichte in einem kleinen Konferenzraum!“

»Zurzeit stehen keine Lehrbiicher zur Verfiigung. Ich arbeite mit Kopien
aus dem ,Thannhauser Modell‘ und eigenen Ideen. Es steht ein begrenztes
Budget fiir Lehrmaterialien zur Verfiigung.

3 Gednderte VV Unterricht von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund Sep-
tember 2015 (bildung-rp.de), letzter Zugriff am 02.05.24.

4 ,Man muss Lehrkrifte in Deutsch als Zweitsprache schulen” - Goethe-Institut Bolivien, letzter
Zugrift am 02.05.24.

5  Deutsch als Zweitsprache (DaZ): Es fehlen Lehrer und Qualitatsstandards im DaZ-Unterricht
(deutsches-schulportal.de), letzter Zugriff am 02.05.24.

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 79


https://migration.bildung-rp.de/fileadmin/user_upload/migration.bildung-rp.de/geaenderte_VV_Unterricht_von_Schuelerinnen_und_Schuelern_mit_Migrationshintergrund_September_2015.pdf
https://migration.bildung-rp.de/fileadmin/user_upload/migration.bildung-rp.de/geaenderte_VV_Unterricht_von_Schuelerinnen_und_Schuelern_mit_Migrationshintergrund_September_2015.pdf
https://www.goethe.de/ins/bo/de/spr/mag/23100546.html
https://deutsches-schulportal.de/bildungswesen/mercator-institut-fuer-sprachfoerderung-und-deutsch-als-zweitsprache-daz-unterricht-es-fehlen-qualitaetsstandards-und-ausbildungsangebote/
https://deutsches-schulportal.de/bildungswesen/mercator-institut-fuer-sprachfoerderung-und-deutsch-als-zweitsprache-daz-unterricht-es-fehlen-qualitaetsstandards-und-ausbildungsangebote/

Sonja Lux

~Auf Nachfragen [...] hat die Schule bisher keinerlei Konzept fiir den
DAZ-Unterricht, feste Lehrwerke oder Curricula gibt es nicht; was die-
sen Bereich betrifft, sind die Lehrkrifte von daher wohl sehr frei in der
Vermittlung* (was fiir mich als Anfinger ohne jegliche DAZ-Erfahrungen
jedoch die Krux wire ...)“

»Die Schulen sind motiviert, nur fehlt es an ausgebildetem Personal.

Eine erfolgreiche Integration der Schiilerinnen und Schiiler (SuS) mit Migra-
tionshintergrund setzt die schuliibergreifende Organisation des DaZ-Unter-
richts und eine enge Verkettung von Sprachférder- und Fachunterricht voraus:

Die besondere Sprachforderung [...] ist kein isoliertes Sprachtraining.
Eine enge Kooperation mit Klassen- und Fachlehrkriften ist notwendig,
da Sprachforderung als Unterrichtsprinzip verstanden werden sollte.
(Verwaltungsvorschrift Absatz 3)

Dies ist an vielen Schulen bis heute noch nicht der Fall und stellt eine der grof3-
ten Hiirden fiir SuS wie Sprachforderkrifte bei der gemeinsamen Bemithung
um eine erfolgreiche Schullaufbahn dar (siehe hierzu die Beitrage von Baum,
Reiche & Schindler sowie Grein in diesem Band).

2.2 Stellung als Fach

Klare Regelungen in Deutschland geben den Status eines Faches und damit
der entsprechenden Ausbildung vor. Deutsch als Zweitsprache besitzt in
Rheinland-Pfalz keine Fakultas. Damit gibt es keine verbindlich einheitliche
Ausbildung. Bisher kann DaZ nur an einigen Universitéten in Bayern als eigen-
standiger Studiengang fiir das Lehramt studiert werden,® andere Bundeslander
und Universititen bieten DaZ als Erweiterungsfach an.”

6  Siehe z. B. die LMU Miinchen und Universitit Augsburg.
7  Siehe z.B. die Universitit Leipzig, TU Dresden, FAU Erlangen-Niirnberg.
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Im Curriculum fiir das Lehramt Deutsch sind in Rheinland-Pfalz mittler-
weile vereinzelt DaZ-relevante Inhalte in der ersten Phase der Lehrkréfteausbil-
dung verankert (Stand Méarz 2024). In der Regel wird dabei im Bachelor auf die
allgemeine Situation der Mehrsprachigkeit, im Master auf die Rahmenbedin-
gungen des Erst- und Zweitspracherwerbs eingegangen. Aus eigener Recherche
ergibt sich folgende Ubersicht:

Universitit Koblenz

B. Ed. Sprache und Handeln im Kontext von Mehrsprachigkeit: | 4 SWS
Entwicklung und Férderung von Sprachhandlungskom- (7LP)

petenzen unter besonderer Beriicksichtigung ein- und
mehrsprachiger Bedingungen

MA. Ed. | Mehrsprachigkeit 4 SWS
« Interkulturelle Kommunikation (8LP)

o Interkulturelles Lernen

Landau

B. Ed. Entwicklung und Forderung von Sprachhandlungskompe- | 2 SWS

tenzen unter Beriicksichtigung ein- und mehrsprachiger (3LP)
Bedingungen

MA. Ed. | Mehrsprachigkeit 4 SWS
o Sprachliche Vielfalt (8LP)

o Sprache, Kultur und Kommunikation

Universitit Trier

B. Ed. Sprache und Handeln insbesondere im Kontext von Mehr- | 4 SWS

sprachigkeit (5LP)
MA. Ed. | Mehrsprachigkeit (Sprachwissenschaft und Sprachdidak- | 6 SWS

tik) (8LP)
Universitit Mainz

B. Ed. Sprache und Handeln insbesondere im Kontext von Mehr- | 4 SWS

sprachigkeit (5LP)

MA. Ed. | Mehrsprachigkeit 2 SWS
Einblick in Theorien des Spracherwerbs (Erst- und Zweit- | 2 SWS
spracherwerb)
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Der Anteil an Inhalten mit DaZ-Bezug hat sich im Studiengang Lehramt
Deutsch in den letzten Jahren deutlich erhéht und liegt nun vom Umfang her
bei ca. 11-15 Leistungspunkten. Im Gegenzug dazu umfasst die Ausbildung fiir
den Master Deutsch als Zweit- und Fremdsprache 120 LP, was einer SWS-Zahl
von 34 entspricht.? Die zu erwerbenden Kompetenzen kénnen unter diesem
Gesichtspunkt verglichen werden.

In der zweiten Phase der Lehrkrifteausbildung sind DaZ-Inhalte ebenfalls
Bestandteil des Curriculums in Rheinland-Pfalz. Diese sind auch eher in ge-
ringem Umfang angesiedelt und werden allen Fachlehrkriften angeboten.’
In Summe muss gesagt werden, dass die hier vermittelten Kenntnisse und
Kompetenzen nur ein erster Schritt zum Erteilen von DaZ-Unterricht und
gezielter Sprachforderung im Fach sein konnen.

2.3  BICSund CALP

Um sprachlich versiert in der Schule agieren zu kénnen, bedarf es vor allem in
der weiterfiihrenden Schule und insbesondere in der Sekundarstufe II beson-
derer sprachlicher Kenntnisse. Neben den allgemeinsprachlichen Kenntnissen,
auch bekannt als BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) benotigen
SuS vor allem bildungssprachliche Kenntnisse, hdufig mit CALP (Cognitive
Academic Language Proficiency) bezeichnet (vgl. Cummins 2000, zit. n. Eck-
hardt 2008: 52). Diese Fachsprache erwerben auch muttersprachlich-deutsche
Kinder erst mit Beginn der Einschulung sukzessive im Fachunterricht. Die
sprachlichen Kenntnisse werden mit den Jahren bis hin zum Schulabschluss
kontinuierlich auf- und ausgebaut. Dies ist als Aufgabe der Schulen fiir alle

8  Siehe Priifungsordnung Master Uni Mainz.

9  Beispiel hier: Ausbildung . Studienseminar : Bildungsserver Rheinland-Pfalz (rlp.de) ,,Im
Rahmen der Ausbildung erhalten die Referendarinnen und Referendare die Moglichkeit, eine
Veranstaltungsreihe mit dem Thema ,Deutsch als Zweitsprache bzw. Fremdsprache wahrzu-
nehmen. Referendarinnen und Referendare erhalten einen Einblick in den Themenbereich
,Deutsch als Zweitsprache bzw. Fremdsprache’. Sie werden fiir den Umgang mit unterschied-
lichen kulturellen Pragungen und spezifischen Ausgangslagen sensibilisiert, erhalten einen
Einblick in konzeptionelle Grundlagen des Zweitsprachenerwerbs, in Didaktik und Methodik
des DaZ-Unterrichts sowie in organisatorische Rahmenbedingungen. Die Teilnahme ist frei-
willig. Die Teilnehmenden erhalten eine entsprechende Bescheinigung.“
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Schiilerinnen und Schiiler unabhéngig ihrer Herkunft definiert: ,,Den Erwerb
bildungssprachlicher Kompetenzen organisiert die Schule als durchgingige
Aufgabe aller Schulstufen und Facher.“ (KMK 2013, S. 5)

SuS mit nicht deutscher Muttersprache stehen damit vor der Herausfor-
derung des Erwerbs zweier verschiedener Kompetenzbiindel, wobei sich die
jeweils verbleibende Zeit in der Schule als kritischer Punkt erweist. So verbleibt
einer:m 16-jahrigen Schiiler:in bis zum Schulabschluss nicht mehr so viel Zeit
zum Erwerb der deutschen Fachsprache wie z. B. einer:m 8-jédhrigen Schiiler:in.
Der Erwerb der Bildungssprache wird von Becker-Mrotzek mit einem Zeitraum
von ca. 5-6 Jahren angesetzt (Becker-Mrotzek 2023"). Das Problem der SuS wird
schnell zum Problem der Lehrkrifte, die diese Aufgabe anleiten und begleiten
sollen (siehe hierzu auch den Beitrag von Anna Maria Fuchs in diesem Band).

3  Kompetenzen von DaZ-Lehrkriften

Im Folgenden soll die Ausgangssituation fiir die Konzeption der im weiteren
Verlauf skizzierten Weiterbildungsreihe noch einmal zusammengefasst werden.

o Deutsch als Zweitsprache ist meist (noch) kein (studierbares) Schul-
fach und hat an der Schule damit entsprechend einen anderen Status
als andere Fécher. So liegen zum Beispiel keine einheitlichen Quali-
tatskriterien fiir DaZ-Lehrkrafte vor.

o Ausgebildete Lehrkrifte waren anfangs eher zufillig vorhanden und
sind auch jetzt eher noch die Ausnahme. Eine komplette Qualifi-
kation wiirde ein Doppelstudium voraussetzen'. Lehrkrafte, deren

10 Gemeinsame Erkliarung der Kultusministerkonferenz und der Organisationen von Menschen
mit Migrationshintergrund zur Bildungs- und Erziehungspartnerschaft von Schule und Eltern
(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 10.10.2013), letzter Zugriff am 02.05.24.

11 Deutsch als Zweitsprache (DaZ): Es fehlen Lehrer und Qualitatsstandards im DaZ-Unterricht
(deutsches-schulportal.de), letzter Zugriff am 02.05.24.

12 Eine steigende Tendenz an Studierenden, die den M. Ed. und den Master DaF/DaZ parallel

studieren, ist zumindest an der Universitit Mainz erkennbar, auch wenn dies fiir die Studie-
renden eine deutliche Mehrbelastung darstellt.
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Studium bereits mehrere Jahre zuriickliegt, verfiigen in der Regel
iber keine besondere Expertise im DaZ-Bereich.

o DaZ-Kompetenzen werden mittlerweile in Ansitzen im Lehramt
Deutsch vermittelt. Das Lehramt Deutsch beinhaltet aber zum Bei-
spiel im Gegensatz zu Englisch oder anderen Fremdsprachen nur
relativ wenig fremdsprachendidaktische Kenntnisse, wie z.B. auch
Kenntnisse zur Phonetik des Deutschen. Die grammatischen Kennt-
nisse, die im Lehramtsstudium vermittelt werden, zielen eher auf die
Bewusstmachung sprachlicher Strukturen bei Kindern mit Deutsch
als Muttersprache ab.

Vor diesem Hintergrund wurde ein bis dato nicht vorhandenes Kompetenzpro-
fil erstellt, dass die Besonderheiten der Situation DaZ in der Schule widerspie-
gelt und die benétigten Kenntnisse der Lehrkrifte als Minimalanforderungen
festlegt. Unterschieden wurde hier nach den verschiedenen Zielgruppen, die
relevant fiir die erfolgreiche Integration von SuS mit nicht-deutscher Mut-
tersprache sind. An erster Stelle sind dies die Schulleitungen, an zweiter die
DaZ-Lehrkrifte in Intensivklassen und die dritte Gruppe bilden die Fachlehr-
krafte.

Im Folgenden wird nur das Profil fiir die zweite Gruppe ausfiihrlicher er-
lautert, obwohl festzuhalten ist, dass — wie bereits erwdhnt — eine gelungene
Integration die Beteilung aller schulrelevanten Pddagog:innen in allen Positi-
onen voraussetzt.

DaZ-Lehrkrifte sollen in den Schulen folgende Aufgaben tibernehmen:

o Die Lehrkrifte setzen (intensive) Sprachférdermafinahmen zum Er-
werb der Zielsprache Deutsch um und beféhigen die SuS gemif3 ihres
Alters zum Besuch des Fachunterrichts und die Regelbeschulung in
der jeweiligen Schulform.

o Die Lehrkriafte beraten Fachlehrkrifte in Bezug auf die Sprachbildung
und die Durchfithrung von sprachsensiblem Fachunterricht.
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Diese Kompetenzen sind als grobe Richtlinie zu sehen und beinhalten zahl-

reiche Teilkompetenzen, die thematisch in verschiedenen Modulen zusam-

mengefasst und in der nachstehenden Tabelle noch einmal in Groblernzielen

aufgeschliisselt sind:

Modul 1

Umfang

... kennen die Grundlagen der deutschen Sprache auch im Vgl. zu
anderen Sprachsystemen.

... haben eine fremdsprachliche Selbstlernerfahrung durchlaufen und
daraus didaktische Riickschliisse fiir das Unterrichten in Anfinger-
klassen gezogen.

... kennen den DaZ-Rahmenplan und den GER und kénnen diese zur
Gestaltung der Sprachférdermafinahmen heranziehen.

... kennen verschiedene DaZ-Lehrwerke und konnen diese kritisch
beurteilen und ein geeignetes Lehrwerk fiir die Lerngruppe auswihlen
... kennen die Grundlagen der Sprachdidaktik.

... kennen den Unterschied zwischen BICS (Basic Interpersonal
Communicative Skills) und CALP (Cognitive Academic Language
Proficiency)

16 UE +
14 UE

Modul 2

... kennen die vier Modi der Kommunikation und kénnen diese in
Kombination férdern und anleiten

... kennen die verschiedenen Prozesse, die bei produktiven (Schreiben
und Sprechen) und rezeptiven Aufgaben bewiltigt werden miissen
und konnen die Schritte gezielt einiiben.

... konnen die Einzelkompetenzen (Horverstehen, Leseverstehen,
Schreiben und Sprechen) von A0 bis B1 gezielt fordern.

16 UE +
14 UE

Modul 3

... kénnen den Wortschatz- und den Grammatikerwerb gezielt for-
dern.

... kennen fachsprachliche Strukturen und Wortschatzbestinde und
koénnen diese an die SuS vermitteln.

... haben vertiefte Kenntnisse zur deutschen Grammatik fiir den Be-
reich Deutsch als Fremdsprache.

... koénnen eine Progression im Deutsch als Zweitsprachenerwerb fest-

legen und unterstiitzen.

16 UE +
14 UE
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Modul 4
... konnen phonetische und orthografische Fertigkeiten gezielt for- 8 UE +
dern. 22 UE

... kennen Besonderheiten der deutschen Phonetik auch im sprach-
typologischen Vergleich.

Modul 5

... kennen Faktoren der Heterogenitit und kénnen diese produktivin | 8 UE +
ihrem Unterricht adressieren. 22 UE
... kénnen vielféltigen binnendifferenzierten DaZ-Unterricht gestalten
und Fachlehrkrifte beziiglich der Binnendifferenzierung in den jewei-
ligen Fachern beraten.

... konnen verschiedene Lerntechniken und Strategien vermitteln.

... sind sich der deutschen Lern- und Schulkultur bewusst und kéon-
nen diese kultursensibel vermitteln.

Modul 6
... kennen verschiedene Arten der Sprachstandtests und kénnen diese | 8 UE +
passend zur Lerngruppe auswahlen, einsetzen und auswerten. 22 UE
Modul 7
... vertiefen ihre Methodenkenntnisse in allen Bereichen/Kompeten- | 8 UE +
zen des DaZ-Unterrichts. 22 UE

... kennen Internetressourcen und Materialien fiir den DaZ-Erwerb.
... konnen eigenstandig Materialien erstellen oder adaptieren.

... kénnen Fachlehrkrifte beztiglich der methodisch sinnvollen Férde-
rung beim Fachspracherwerb beraten.

Modul 8
... verfligen tiber Interkulturelle Kompetenzen und koénnen diese in 8 UE +
ihrem Unterrichtshandeln aktiv umsetzen. 22 UE

... konnen aktiv mit dem besonderen Kontext der Mehrsprachigkeit
umgehen.

... kennen Grundlagen der Migrationspadagogik und kénnen diese
aktiv in ihren Unterricht einbringen.

... kennen Stellen und Netzwerke, an die sie sich bei besonderen inter-

kulturellen Problematiken wenden kénnen.
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Modul 9

... kennen den Unterschied zwischen BICS (Basic Interpersonal 8 UE +
Communicative Skills) und CALP (Cognitive Academic Language 22 UE
Proficiency)

... kennen die Grundlagen des sprachsensiblen Fachunterrichts und
kénnen Kolleg/in/innen bzgl. Thre Unterrichtsgestaltung beraten.

... konnen ihren DaZ-Unterricht aktiv auf den Fachspracherwerb
beziiglich der jeweiligen Schulform und Altersstufe der SuS hin aus-
richten.

... kennen vielfiltige Materialien, um den Ubergang in den Fachunter-
richt zu unterstiitzen und den Spracherwerb in diesem Rahmen weiter
zu fordern.

Ubergreifende Kompetenzen

... haben ein grofies methodisches Repertoire zur Férderung von DaZ.
... konnen wertschitzend und produktiv mit der Mehrsprachigkeit
ihrer SuS umgehen und diese als Ressource nutzen.

... kénnen im Kontext grofSer Heterogenitit padagogisch sinnvoll

agieren.

Tabelle 1: Ubersicht iiber zu erwerbende Kompetenzen fiir eine DaZ-Lehrkraft
(eigene Darstellung, unverdffentlichtes Dokument)

4  Weiterbildung Deutsch als Zweitsprache

Unter Beriicksichtigung des bis hier Dargestellten wurde im Zeitraum zwi-
schen 2015 und 2023 eine konzise, speziell auf die Bediirfnisse der Zielgrup-
pe angepasste Fortbildungsreihe entwickelt, die hier niher dargestellt wird.
Bis zu diesem Zeitpunkt (Mérz 2024) haben insgesamt 247 Lehrkrifte an den
Fortbildungen teilgenommen. In Form von Zitaten aus verschiedenen Evalua-
tionsverfahren kommen diese Teilnehmenden im Folgenden immer wieder
zu Wort.

4.1 Entwicklung der Qualifizierungsreihe im Zeitverlauf

Im Jahr 2015 hat das ZWW in Absprache mit dem Bildungsministerium des
Landes Rheinland-Pfalz eine Fortbildungsreihe fiir Lehrkrifte entwickelt, die
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mit der Durchfithrung des Deutsch als Zweitsprachenunterrichts betraut sind.
Der Umfang der Mafinahmen wurde im Verlauf der Jahre kontinuierlich an-
gepasst (vgl. Ubersichtstabelle).

Umfang Zielgruppe Anzahl der Module
5 LP nach ECTS Lehrkrifte in der Sekun- | 3 Module auf 5 Tagen
150 Stunden Workload darstufe 2
6 LP nach ECTS Lehrkrifte in der Sekun- | 3 Module auf 6 Tagen
180 h Workload darstufe 2
20 LP nach ECTS Lehrkrifte in der Sekun- | 9 Module auf 18 Tagen
600 h Workload darstufe 2
12 LP nach ECTS Lehrkrifte in der Sekun- | 9 Module auf 12 Tagen
360 h Workload darstufe 1 und 2

Quer- und Seiteneinstei-

ger:innen

Tabelle 2: Umfang, Zielgruppe und Workload der Reihe im Verlauf 2015-2024

Die anfingliche Mafinahme umfasste fiinf bzw. sechs Tage und wurde von
Selbstlernphasen, die im Rahmen einer Lernplattform betreut wurden, flanki-
ert. Im Jahr 2020 wurde die Mafinahme um wichtige Themen ergénzt und so zu
einer Qualifizierungsmafinahme im Umfang von 18 Tagen mit Selbstlernpha-
sen im Umfang von 456 Stunden ausgebaut. Dies entsprach einer Wertigkeit
von 20 LP nach ECTS. Nach der Pilotphase wurde das Konzept nach einer
Re-Evaluierung auf die aktuelle Form von 12 Tagen mit begleitend 264 Stunden
Selbstlernphase festgesetzt. Waren bis zu diesem Zeitpunkt immer Lehrkrifte
der Sekundarstufe II, die mit der Durchfithrung von DaZ-Unterricht aktiv be-
traut waren, die Fokusgruppe, wurde die Reihe nach der letzten Aktualisierung
auch fiir Seiten- und Quereinsteiger:innen geéfinet (vgl. Tabelle 2).

4.2 Zielgruppe und Teilnehmende

Idealerweise war bei der urspriinglich anvisierten Zielgruppe der Lehrkrifte
der Sekundarstufe II mit DaZ-Erfahrung davon auszugehen, dass die Teilneh-
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menden iiber eine Fakultas im Bereich Deutsch und/oder einer Fremdsprache
verfligen.

Die Teilnehmerschaft stellte sich jedoch als durchweg heterogener als er-
wartet heraus. Beispielhaft seien hier genannt:

o Sprachlehrkrifte verschiedener Fremdsprachen
Deutschlehrkrifte
o Lehrkrifte anderer Fachrichtungen

Externe Fachkrifte ohne Lehramtsstudium

Die grofite DaZ-Expertise war in der Regel bei den externen Fachkriften zu
verorten. Diese hatten weitgehend eine curriculare Ausbildung - haufig im
Kontext Deutsch als Fremdsprache - durchlaufen. Von besonderer Relevanz
waren in diesem Kontext schulrechtliche Inhalte und die enge Verkniipfung
zum Aufbau der Fachsprache (CALP). Genau gegensitzlich stellte sich die
Situation bei den Fremdsprachenlehrkriften dar: Hier waren intensive fach-
liche und schulrechtliche Kenntnisse vorhanden, das Wissen um Deutsch als
fremde Sprache musste allerdings vermittelt, und die Methodik um den As-
pekt des Zweitsprachlichen erweitert werden. Deutschlehrkriften fehlen haufig
die Kenntnisse im fremdsprachendidaktischen Bereich. Das grammatikalische
Wissen war grundsitzlich vorhanden, wurde aber bis dato in der Regel nur
bei Kindern mit Deutsch als Muttersprache genutzt. Auch Lehrkrifte ganzlich
anderer Fachrichtungen wurden von den Schulen als Lehrkrifte in Intensiv-
klassen benannt und zur Fortbildung entsendet.

Die Unterschiede in der fachlichen Expertise wurden zudem durch diver-
gierende Grade der Berufserfahrung erganzt. Erwdhnenswert ist hier auch die
Erfahrung mit der Arbeit in Intensivklassen (IK): Wahrend in ca. der Halfte
der Fille eine aktive Lehrtatigkeit in einer IK vorlag, war die andere Hilfte
der Teilnehmenden fiir einen Einsatz geplant, hatte aber noch keine konkrete
Lehrerfahrung (fiir genauere Informationen zum Konzept der Intensivklassen
siehe den Beitrag von Reiche & Schindler in diesem Band).

Die Motivation der Teilnehmenden war in der Regel homogen und sehr
hoch. Dies ist ein mittlerweile bekanntes Phanomen und gilt hiufig fiir Lehr-
krifte aus Intensivklassen (vgl. Pogel 2023: 283f.). Auf Grund der geringen Er-
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fahrung der Schulen und damit einhergehend von Materialien, Zielsetzungen,
Curricula und dhnlichem, war der Arbeitsbereich von einer grofen Unschirfe
gepragt, was bei einem Teil der Teilnehmenden zu Verunsicherung, bei einem
anderen Teil zu grofler Kreativitat fithrte. Ein Einblick in die emotionale und
motivationale Situation der Teilnehmenden vermitteln die folgenden Statem-
ents auf die Frage: ,Was denken Sie ist die grofite Herausforderung bei ihrem
neuen Aufgabenprofil?“:

»Ich frage mich, wie vor diesem Hintergrund [Heterogenitdit Anm. d. A]
der ganz praktische Unterrichtsalltag aussehen bzw. funktionieren soll/
kann? Wie sieht in einem DaZ-Kurs Binnendifferenzierung in der tat-
sdchlichen Praxis aus?“

»Mich beschiiftigt die Frage, wie die momentanen Entwicklungen im Be-
reich der Migration in Deutschland ldngerfristig und nachhaltig so gestal-
tet werden konnen, dass den einzelnen SuS Rechnung getragen werden
kann und jeder der SuS bestmaglich im deutschen Schulsystem integriert
werden kann. Zudem beschiftigt mich die Frage, wie die finanzielle Un-
terstiitzung im Bereich des DaZ-Unterrichtes verbessert werden kann.“

»[Mir] fehlen Informationen, wo man Unterstiitzung bekommen kann,
wenn z. B. soziale oder emotionale Problem vorhanden sind.“

»Insofern sind wir alle recht frei in der Planung und Durchfiihrung unse-
res Unterrichts, jeder wurschtelt sich da so durch, es fehlt noch ein Kon-
zept und es fehlt die Unterstiitzung bzw. Zusage der ADD zu weiteren
Lehrerstunden.

Mit Erweiterung der Reihe von fiinf bzw. sechs auf 20 bzw. 12 Tage stellte sich
bedingt durch die langere gemeinsame Zeit und den dadurch bedingten inten-
siven Austausch eine iiberaus positive Gruppendynamik ein, die es erméglich-
te, die Unterschiede der Gruppe gewinnbringend als Fachwissen zu nutzen.
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4.3 Inhalte

Die Auswahl der Inhalte erfolgte mit Blick auf die heterogene Gruppe der
Teilnehmenden und den besonderen Spezifika des Faches Deutsch als Zweit-
sprache in der Schule und wird im Folgenden dargestellt. Unterschieden wur-
de zwischen einer Basisreihe (Module 1-3) und Aufbaumodulen (4-9). Die
Basisreihe ist gleichzusetzen mit der anfanglichen kleinen Qualifikationsreihe
im Umfang von fiinf bzw. sechs Tagen. Die aktuelle Reihe im Umfang von
12 Modulen umfasst die gleichen Themen.

Die wichtigsten Inhalte wurden am Anfang eingefithrt und im Laufe der
Fortbildungsreihe kaum gedndert, lediglich aktualisiert:

Modul 1 Neurobiologische Grundlagen des Lernens, didaktische Grund-
lagen des (Zweit)Spracherwerbs, fremdsprachliche Selbstlernerfah-
rung, Lehrwerke fiir DaZ

Modul 2 Vier Modi der Kommunikation: produktive und rezeptive Fertig-
keiten
Modul 3 Grammatik und Wortschatz

Erginzend hierzu wurden nach Anlehnung an das erstellte Kompetenzprofil die
folgenden Zusatzmodule angeboten

Modul 4 Phonetik und Orthographie

Modul 5 Heterogenitit und Binnendifferenzierung
Modul 6 Methoden und Materialien

Modul 7 Testen und Priifen

Modul 8 Migration und Interkulturalitat

Modul 9 Fachsensibler Sprachunterricht

Kiinftig sollen weitere relevante Themen wie ,,Flucht und TraumaS ,, Alphabe-
tisierung® und ,,KI im Sprachunterricht® aufgenommen werden, so dass ein
Wahlpflichtbereich eingefiihrt werden kann.
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4.4 Format der Weiterbildung

In den ersten Jahren wurde die Weiterbildung in Prisenz durchgefiihrt, im
Zuge der Corona-Pandemie jedoch gezwungenermaflen ab 2020 in ein online-
Format iiberfiihrt. Die Erfahrungen aus beiden Formaten machten ab dem
Jahr 2022 eine Abwigung der jeweiligen Vor- und Nachteile notwendig. Als
Kriterium wurden hier folgende Fragen herangezogen:

o Wie hoch ist der Lernerfolg im jeweiligen Format?

« Gibt es Module, die in einem der Formate sinnvoller durchzufiithren
sind?

o Wie sind die Rahmenbedingungen der Lehrkrifte? Begiinstigt eines
der Formate die (erfolgreiche) Teilnahme?

Eine Entscheidung wurde nach Riicksprache mit den Teilnehmenden fiir
das online-Format getroffen: Bedingt durch die Lage in Mainz am Rande des
Bundeslandes, hitten die Teilnehmenden teilweise lange Anfahrten in Kauf
nehmen miissen. Die intensive Zeit der Corona-Online-Lehre hatte sehr gute
Ergebnisse zu den Gelingensbedingungen ebensolcher Formate gefiihrt. Nach
diesen Kriterien wurde die Fortbildung wie folgt ausgerichtet:

Abb. 1: Aufbau der Weiterbildung im Blended Learning Format
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Die fremdsprachliche Selbstlernerfahrung (einsprachiger Unterricht in einer
neuen Fremdsprache, z.B. Japanisch) dient dazu, den Lehrkriéften die Lern-
situationen ihrer SuS zu verdeutlichen. Dies hat in der Regel in Prisenz einen
hoheren Wirkungsgrad, da hier die Unterrichtssituation in einem gemeinsa-
men Raum eher dem realen Szenario einer Unterrichtssituation im schuli-
schen Kontext entspricht. Ebenso ist es hilfreich, Materialien wie Lehrwerke
als Realien zur Verfiigung zu stellen. Von diesen beiden Lernzielen abgesehen,
tiberwogen fiir die Teilnehmenden jedoch die Vorteile des online-Formats:

»Online ist prima. Hitte sonst nicht teilnehmen konnen.“ (M1 2022)

»Tolle mediale Aufbereitung mit vielen niitzlichen Methoden fiir die prak-
tische Anwendung und Perspektivenwechseln.“ (TN aus M2 2021)

»Trotz der Veranstaltung im Onlineformat wurden die Inhalte prima,
abwechslungsreich und interaktiv vermittelt!!!“ (TN aus M2 2021)

»Fiir mich ist es super, dass die Veranstaltung digital stattfindet, da ich so
sehr gut teilnehmen kann.“ (TN aus M2 2021)

Zwischen den jeweiligen Modulen sind Selbstlernaufgaben einzureichen. Zum
einen erhalten die Teilnehmenden Materialien, die nach eigenem Interesse
vertiefende Einblicke bieten, zum anderen sind Aufgaben zu 16sen, die im-
mer einen direkten Bezug zum eigenen Arbeitsfeld bzw. den Besonderheiten
der eigenen Institution herstellen, denn am Ende ,,[...] ist auch Lehren und
Lernen in Fortbildung nicht ohne die individuellen Lernaktivitaten der Teil-
nehmerInnen denkbar® (Heinrich-Donges 2021: 7). Durch die Pausen zwi-
schen den Modulen haben Lehrkrifte die Gelegenheit, das neue Wissen in der
Praxis zu erproben: ,Viele wirksame Fortbildungen beschrinken sich nicht auf
Input- und Erarbeitungsphasen, sondern schaffen Gelegenheiten, in denen die
Lehrpersonen die Fortbildungsinhalte im eigenen Unterricht erproben und
anwenden kénnen® (Lipowsky & Rzejak 2021: 50).
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Die Selbstlernphasen beinhalten immer wieder Aufgaben zur Reflexion der
eigenen Lehrpraxis, hdufig in Kombination mit Peer-Review-Verfahren. Dies
soll den Theorie-Praxis-Transfer fordern:

Dabei ist jedoch zu beachten, dass die Integration wissenschaftlichen
Wissens und dessen Nutzung fiir professionelles Handeln kein linearer
und gerader Weg ist, sondern vielfiltige Riickkopplungen und Abglei-
che mit den gesammelten Erfahrungen voraussetzt. Daher empfehlen
sich wiederkehrende Schleifen von Input-, Erprobungs- und Reflexi-
onsphasen (Lipowsky & Rzejak 2021: 51).

Die Teilnehmenden haben die Selbstlernphase in der Regel sehr positiv auf-

genommen:

»Die Aufgaben (Selbstlernaufgaben Anm. d. Verf.) waren immer sehr
praxisorientiert und haben oft auch bei meiner Unterrichtsvorbereitung
geholfen.“ (Transkript, Auswertungsgesprdch 23.10.2023)

»Dass man nicht einfach irgendwas machen musste, sondern flexibel war
und [...] es dann auch fiir die Praxis was geholfen hat.“ (Transkript,
Auswertungsgespréch 24.10.2023)

Die Aufgaben werden zwar teilweise synchron in der Gruppe gelost, es besteht
aber immer auch die Moglichkeit zum asynchronen kooperativen Arbeiten.
Da Lehrkrifte je nach Phase im Schuljahr und/oder dem Unterrichtsfach un-
terschiedlich intensiv eingebunden sind - von persénlichen Situationen abge-
sehen, die auch haufig in einem unterschiedlichen Zeitbudget resultieren - er-
wies sich dies als optimale Losung. Kooperative Aufgaben werden in der Regel
tiber die Plattform Moodle gelost, in der die Teilnehmenden in Kleingruppen
zusammenarbeiten.
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5 Fazit

In Anbetracht der aktuellen geopolitischen Lage ist ein Abflauen der Nachfrage
von Deutsch als Zweitsprache im schulischen Kontext nicht zu erwarten. Da-
mit einhergehend ist es fiir das gesamte Schulsystem notwendig, eine ausrei-
chende und stabile Menge an fachlich gebildeten Lehrkriften zur Verfiigung zu
haben. Erschwert wird die Situation dadurch, dass DaZ aktuell - und es steht
zu vermuten — auch in absehbarer Zeit keinen Fakultas-Status besitzt. Eine
kleine Expertise wird in der Regel im Lehramtsstudium Deutsch (Phase 1) ver-
mittelt und ein weiterer kleiner Baustein fiir Lehrkrifte aller Fachrichtungen
im Referendariat (Phase 2). Der dritten Phase der Lehrkraftebildung kommt
hier deswegen eine besondere Bedeutung zu. Lehrkrifte mit Praxiskenntnissen
und Interesse am Fach und nicht zuletzt an der DaZ-Schiilerschaft konnen hier
gezielt fiir ihre Aufgaben vorbereitet werden. Das Zentrum fiir wissenschaft-
liche Weiterbildung hat sich dieser Herausforderung mit der vorgestellten
DaZ-Lehrkriftefortbildung angenommen.

Der Schulerfolg der SuS mit Migrationshintergrund steht und fallt mit dem
zeitnahen und erfolgreichen Erwerb des Deutschen als Alltags- und Bildungs-
sprache. Fiir eine Gesellschaft die sich dem humanitdren Gedanken und der
Wertschitzung der Vielfalt verschrieben hat, die zugleich vor der Frage nach
dem Umgang mit dem steigenden Fachkraftemangel und den Herausforde-
rungen einer sich stindig 4ndernden Welt gegeniibersieht, kann die Frage
der Integration zugewanderter Kinder, deren Férderung und die Chance auf
Teilhabe, keine echte Frage sein. Zu kldren sind die bendtigten Ressourcen.
DaZ-Lehrkrifte sind ein zentraler Teil dieser Geschichte, wenn sie zu einer

erfolgreichen werden soll.
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TEA BALAZ

Sprachliche Herausforderungen von ukrainisch- und
russischsprachigen Jugendlichen

Eine empirische Untersuchung im DaZ-Unterricht

Einleitung

Dieser Beitrag widmet sich den schriftsprachlichen Herausforderungen des
Deutschen von ukrainisch- und russischsprachigen Jugendlichen an einem
Gymnasium in Ingelheim.

Im Zuge des russischen Uberfalls im Jahr 2022 kamen mehr als 1 Million
Gefliichtete aus der Ukraine nach Deutschland (vgl. Mediendienst Integration
2024: 0.S.). Davon sind derzeit rund 220.000 ukrainische Kinder und Jugend-
liche an deutschen Schulen aufgenommen worden, wo sie am Deutsch als
Zweitsprache'-Unterricht teilnehmen (vgl. ebd.).

Der Artikel betrachtet den Einfluss der Erstsprache auf das Erlernen von
Deutsch als Zweitsprache und analysiert insbesondere die Textproduktion der
Schiilerinnen und Schiiler’. Dabei werden orthografische, syntaktische und
morphologische Aspekte beriicksichtigt. Die Untersuchung basiert auf einem
Korpus von 50 Dokumenten, darunter Erlebnisberichte, Erzdhlungen, Bildbe-
schreibungen, Argumentationen, Zusammenfassungen und Briefe.

Um die Ergebnisse der Arbeit angemessen zu integrieren, bedarf es zu-
nichst eines theoretischen Uberblicks iiber die Fertigkeit des Schreibens im
Sprachlernprozess. Anschlieflend erfolgt ein detaillierter Vergleich zwischen
der ukrainischen und russischen Sprache im Kontext der deutschen Sprache.
Der darauffolgende Abschnitt widmet sich der empirischen Untersuchung, in
1 Im Folgenden mit DaZ abgekiirzt.

2 Im Folgenden mit SuS abgekiirzt.
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dem die Durchfithrung der Studie, das erstellte Korpus sowie die Auswertung
présentiert werden.

1 Schreiben im Fremdsprachenunterricht

Obwohl Schreiben als eine Schliisselfertigkeit bezeichnet wird, wurde es erst
seit der kommunikativen Wende in den 1980er Jahren als eine Kompetenz
in der Fremdsprachendidaktik betrachtet (vgl. Gerlach & Go6tz 2021: 183).
An dieser Stelle wird beim Zweitspracherwerb das von Cummins (1979) dar-
gestellte Begriffspaar ,,BICS® (Basic Interpersonal Communication Skills)
und ,,CALP“ (Cognitive Academic Language Proficiency) unterschieden
(vgl. Kniftka & Siebert-Ott 2007: 22£.). Der Terminus ,,BICS® bezieht sich auf
die Kompetenzen in der alltdglichen Kommunikation, wéhrend der Begrift
LCALP“ die Bildungssprache, insbesondere konzeptionell-schriftsprachliche
Fahigkeiten, einschliefit. Im zweitsprachlichen Erwerbskontext erfolgt eine
ziigige Aneignung von BICS, wohingegen die Entfaltung von CALP einen er-
heblich lingeren Zeitraum in Anspruch nimmt (vgl. ebd.: 22).

Im DaZ-Unterricht wird der Kompetenzbereich ,Schreiben’ im Vergleich
zu ,Horen, ,Sprechen’ und ,Lesen’ weniger behandelt (vgl. Biihler-Otten et al.
2019: 5). SuS, die Deutsch als Zweitsprache lernen, miissen konzeptionell-
schriftsprachliche Kompetenzen erwerben, damit sie erfolgreich am Regel-
unterricht teilnehmen kénnen (vgl. Kniftka & Siebert-Ott 2007: 22). Dariiber
hinaus dient das Schreiben in der Zweitsprache nicht nur der Wissensver-
mittlung, sondern auch dem Wissenserwerb (vgl. Ahrenholz 2010: 74f.).
Allerdings stellt das Schreiben als fremdsprachliche Kompetenz die SuS vor
viele Herausforderungen. So haben DaZ-Lernende, im Gegensatz zu Deutsch-
Muttersprachler:innen, Schwierigkeiten mit einem verlangsamten Schreibtem-
po. Dabei kdnnen weitere Unsicherheiten auftreten, wie zum Beispiel der Ar-
tikelgebrauch, die Wortstellung oder die Orthografie. Muttersprachler:innen
konnen in diesen Kompetenzbereichen auf ihr Sprachgefiihl zuriickgreifen
(vgl. Miiller 2005: 4).

Des Weiteren lassen sich die schriftlichen Kompetenzen von SuS in einer
Fremdsprache untersuchen, wenn ein literales Mindestniveau sowohl in der

100 © Frank & Timme Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Sprachliche Herausforderungen von ukrainisch- und russischsprachigen Jugendlichen

Verkehrssprache als auch in der Herkunftssprache erreicht wurde (vgl. Marx
2019: 259). Das heifst, dass

»spezifische linguistische Komponenten in beiden Sprachen automa-
tisch abrufbar sein miissen, um die Aufmerksambkeit gezielter auf Tex-
tualititsmerkmale richten zu kénnen - und somit von bereits bestehen-
den Schreibfihigkeiten interlingual profitieren zu kénnen® (ebd.: 259).

Mit anderen Worten: eine umfassende Forderung von Schreibkompetenzen in
einer Fremdsprache kann erfolgsversprechend sein, wenn die SuS ausreichen-
de Sprachkompetenzen in der nichtgeférderten Sprache besitzen (vgl. ebd.:
259). Dabei konnen beispielsweise muttersprachliche Planungs- und Uber-
arbeitungsstrategien in der Zweitsprache verwendet werden. Obwohl SuS$ die
Schreibkompetenzen besitzen, die auf ihrer Muttersprache basieren, benétigen
sie in der Zweitsprache weitere lexikalische und grammatische Mittel (vgl.
Griefhaber 2010: 229). Es zeigt sich also, dass das Schreiben im Sprachlern-
prozess von verschiedenen Faktoren beeinflusst wird, die mit der eigenen
Muttersprache verbunden sind. Um herauszufinden, an welche sprachlichen
Besonderheiten sich die ukrainischen SuS in ihrer Herkunftssprache stiitzen,
werden im néchsten Kapitel die Sprachen Ukrainisch und Russisch mit der
deutschen Sprache verglichen.

2 Das Ukrainische und das Russische -
Vergleich mit der deutschen Sprache

Mit der ukrainischen Nationalbewegung Anfang des 19. Jahrhunderts gehort
die Sprache zu einem der wichtigsten Aspekte in den Beziehungen zwischen
Russland und der Ukraine (vgl. Filatova 2007: 18). Obwohl Ukrainisch den Sta-
tus einer Amtssprache besitzt, beherrschen viele Ukrainerinnen und Ukrainer
Russisch. An dieser Stelle unterscheidet Filatova die Termini ,russischsprachig‘
und ,russisch’(vgl. ebd.: 19). Damit ist gemeint, dass sowohl grofie Teile der Uk-
raine, vor allem im Osten und Siiden des Landes sowie die Baltischen Staaten,
den Status der russischsprachigen Bevolkerung besitzen. Somit bezieht sich
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dieses Phanomen auf alle Volker der ehemaligen Sowjetunion, die Russisch im
Alltag sprechen oder als Muttersprache betrachten, jedoch keine Russen sind
(vgl. ebd.: 19). Mit ,russisch‘bezeichnet man hingegen Menschen mit russischer
Nationalitdt (vgl. ebd.: 20).

Die vorliegende Tabelle stellt einen Vergleich zwischen Ukrainisch und
Russisch mit Deutsch dar. Aufgrund der sprachlichen Néhe und der vielen Ge-
meinsamkeiten wurden das Russische und Ukrainische hier zusammengefasst.
Es bleibt jedoch zu erwihnen, dass das Ukrainische ein zum Teil anderes Laut-
und Schreibsystem aufweist als das Russische (vgl. Bruns 2007: 25). Zu jedem
Abschnitt wurden die vor der Untersuchung bestehenden Erwartungen an
Schreibfehlern von den ukrainisch- und russischsprachigen SuS hinzugefiigt.
Die Erwartungen basieren auf Ausfithrungen von Bottger (2008) und einer
personlichen Einschitzung der Autorin, die Russisch studiert hat.

Ukrainisch/Russisch

Deutsch

Phonem-
Graphem-
Korrespondenz

Ostslawische Orthografie:
morphologisches Prinzip
Erwartung: Verwendung
der kyrillischen Buchstaben,
Hyperkorrektur: lange und
kurze Vokale

Deutsche Orthografie:
phonographisches Prinzip

Grof3-Klein-
schreibung

Grof3schreibung: Satzanfinge
und Eigennamen

Erwartung: Kleinschreibung
der deutschen Substantive

Grof3schreibung:
Satzanfinge und Substantive

Verbstellung

Freie Satzstruktur, Verb ist
freibeweglich

Erwartung: transferbedingte
Fehler

Fixierte Verbstellung abhédngig
von der Satzart

Genus

Korrelation zwischen Dekli-
nation und Genus; Endung als
Markierer des Genus, Belebt-
heit und Unbelebtheit
Erwartung: Ubergenerali-
sierungen, Verkniipfung des
Genus aus der Muttersprache

Artikel als Markierer der
3 Genera
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Ukrainisch/Russisch Deutsch
Gebrauch des Artikellose Sprachen Bestimmter und unbestimm-
Artikels Erwartung: Auslassen des ter Artikel, Nullartikel
Artikels, Ubergeneralisierung,
Einsetzung des Artikels im
falschen Kasus
Partizip II Vergangenheit: Aspektpaare Schwache Verben im Perfekt:
Erwartung: Ubergenera- das Prifix ge- und das Suffix
lisierung von starken und -(e)t
schwachen Verben (Prifixe Starke Verben im Perfekt: das
und Suffixe) Prifix ge- und das Suffix -en

Tabelle 1: Vergleich ausgewahlter grammatikalischer Bereiche Ukrainisch/Russisch und
Deutsch (Auswahl erfolgte auf der Grundlage der hier vorgestellten Studie)

Unter Beriicksichtigung der theoretischen Aspekte des Sprachvergleichs zwi-
schen Deutsch und den beiden vorgestellten ostslawischen Sprachen lassen
sich klare Unterschiede in den Bereichen Orthografie, Syntax und Morpholo-
gie feststellen. Das folgende vierte Kapitel skizziert den empirischen Teil der
Untersuchung.

3  Studiendesign

Im Zeitraum von November bis Dezember 2022 wurden im DaZ-Unterricht
an einem Gymnasium in Ingelheim anonymisierte Textproduktionen von
ukrainischen SuS im Alter von 12 bis 16 Jahren gesammelt. Die SuS waren
in zwei Gruppen unterteilt: fiinf SuS auf dem A2-Niveau und zehn SuS auf
dem B1+-Niveau. Die B1+-Gruppe erhielt wochentlich zehn bis zwo6lf Stunden
DaZ-Unterricht, wahrend die A2-Gruppe acht bis zehn Stunden pro Woche im
DaZ-Unterricht verbrachte. Die SuS des A2-Niveaus wurden auf die Jahrgangs-
stufen 6, 7 und 8 verteilt, wihrend die SuS des B1+-Niveaus am DaZ-Unterricht
in den Klassen 9 und 10 teilgenommen haben. Alle Su$ lernen seit der 5. Klasse
Deutsch in der Ukraine. Vor der Datenerhebung wurden die erforderlichen
rechtlichen Zustimmungen von Eltern und Teilnehmenden eingeholt. Nach
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Abschluss der Datenerhebung wurden die Texte fiir die Auswertung digitali-
siert, die als Korpus fiir die Studie dienten.

Die Auswahl der Textsorten erfolgte unter Beriicksichtigung vorheriger
Themenbehandlungen im Unterricht. So wurden beispielsweise die B1+-Su$S
auf die Textsorte Argumentation vorbereitet, indem sie im Unterricht unbe-
kannte Vokabeln besprachen, den Text diskutierten und Textverstandnisiibun-
gen durchfiithrten. E-Mails wurden thematisiert, indem klare Anweisungen
gegeben wurden, an wen die E-Mail gerichtet sein sollte. Die A2-Niveau-Su$
behandelten Erlebnisberichte und Bildbeschreibungen im Zusammenhang mit
dem Tempus Perfekt.

3.1 Korpus

Das fiir die Studie genutzte Korpus umfasst 50 Textproduktionen. Die Analy-
se erfolgte unter Beriicksichtigung der Wort- und Satzzahl, wobei insgesamt
4.377 Worter und 440 Sitze analysiert wurden. Das Korpus besteht aus zwei
Subkorpora, wobei das erste Subkorpus die Textproduktionen des A2-Niveaus
umfasst und das zweite Subkorpus die Textproduktionen des B1+-Niveaus.

Die Grofie des ersten Subkorpus betrigt 941 Worter oder 114 Sétze, wah-
rend das zweite Subkorpus 3.436 Worter oder 326 Sitze umfasst. Die folgende
Tabelle fast die gesamten Daten des Korpus noch einmal zusammen:

Subkorpus Sitze Worter
A2 114 941
B1+ 326 3.436
Insgesamt 440 4.377

Tabelle 2: Korpus (Satze und Woérter)

Sowohl im A2-Subkorpus als auch im Bl+-Subkorpus wurden folgende
Kategorien untersucht: Grofl- und Kleinschreibung, Phonem-Graphem-
Korrespondenz, Verbstellung, Genus, Gebrauch des Artikels und Partizip II.
Die folgende Tabelle veranschaulicht, welchen Sprachniveaus die verschiede-
nen Textsorten zugeordnet sind.
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A2-Subkorpus B1+-Subkorpus

Erlebnisberichte, Erlebnisberichte,

Bildbeschreibungen, Bildbeschreibungen,

Erzihlungen Argumentationen,
Zusammenfassungen,
E-Mails

Tabelle 3: Textsorten der beiden Subkorpora

Zunachst wurden die Textsorten nach A2 und B1+-Niveaustufen getrennt, im
Anschluss wurden die einzelnen Fehler in jeder Textproduktion markiert®. Im
nichsten Schritt wurden die Fehler zu der jeweiligen Kategorie zugeordnet
und addiert. In der Datenanalyse der beiden Subkorpora werden alle Fehler
beriicksichtigt. Die Korpusanalyse beinhaltet zudem Wiederholungsfehler.

3.2 Auswertung

Das Subkorpus des A2-Niveaus besteht aus insgesamt 16 Textproduktionen,
wiahrend das Subkorpus des B1+-Niveaus 34 geschriebenen Texten beinhaltet.
Die folgenden Tabellen 4 und 5 fassen die geschriebenen Texte der genannten

Niveaus zusammen:

Erlebnisbericht Bildbeschreibung | Erzihlung Insgesamt
6 5 5 16
Tabelle 4: Verteilung der Textsorten im A2-Korpus
Erlebnis- Argumen- | Zusammen- | Bildbe- E-Mail Insgesamt
bericht tation fassung schreibung
4 8 6 10 6 34

Tabelle 5: Verteilung der Textsorten im B1+-Korpus

3 Fehler werden hier als ,unbewusste Abweichungen der sprachlichen Norm® (Résler 2023:
167) definiert.
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Grof3-Kleinschreibung

Die Analyse zeigt, dass die Texte auf A2-Niveau den grofiten Anteil an Feh-
lern in der Kategorie ,,Grof3-Kleinschreibung“ aufweisen. Insgesamt wurden
43 Worter falsch geschrieben, was 4,6% des gesamten A2-Subkorpus ent-
spricht. Im B1+-Subkorpus sind es 73 Worter bzw. 2,12% des gesamten Sub-
korpus, wobei hier vor allem drei verschiedene Fehlerarten auffallen: Erstens
treten Worter am Satzanfang, die von den Su$ kleingeschrieben wurden, auf,
wie im Beispiel *mein Freundin mag auf die Kinger aufgepasst/en. Obwohl das
erste Wort ,,Mein“ hierbei nicht grofigeschrieben wurde, zeigen die weiteren
Satze der schreibenden Person, dass sie die Satzanfinge weitgehend mit ei-
nem grofen Buchstaben schreibt. Daraus kann man folgern, dass die SuS die
Regeln zum Grof3schreiben beherrschen, da im Allgemeinen alle Sprachen
mit Alphabetschrift gemeinsame Regeln zur Grof3schreibung besitzen (vgl.
Eisenberg 2019: 519).

Zweitens fallt auf, dass Adjektive wie *Deuche gramatik, *das Rote Kleid,
oder *Ukrainische Sprache auf beiden Niveaus grofigeschrieben wurden. Eben-
so wurden im A2-Subkorpus Artikel wie *Der Prinz oder *Die mutige Prin-
zessin grofigeschrieben. Diese Fehler werden als ,,Hyperkorrekturen gepaart
mit Unwissenheit (Bottger 2008a: 63) betrachtet. Zudem wird das Wort ,,ich”
sowohl auf A2- als auch auf Bl1+-Niveau oft mit einem Grofibuchstaben ge-
schrieben, obwohl es sich nicht um den Satzanfang handelt. Dies konnte darauf
hindeuten, dass die SuS sich in diesem Fall am Englischen orientieren, da
Englisch in der Ukraine als erste oder zweite Fremdsprache erlernt wird (vgl.
Anders 2022: 0.8S.).

Drittens schreiben die SuS haufig deutsche Substantive klein, wie in den
Beispielen *tennis, *treffen, *spielplatz. Dies wird als falsche Analogie aufgrund
der Kleinschreibung in den Muttersprachen Ukrainisch und Russisch inter-
pretiert (vgl. Bottger 2008a: 63).

Phonem-Graphem-Korrespondenz

Die Auswertung der Korpora ergab aufSerdem, dass auf dem A2-Sprachniveau
42 falsch geschriebene Worter der Kategorie ,Phonem-Graphem-Korrespon-
denz zugeordnet werden konnen. Dies entspricht 4,46 % aller Worter im ersten
Subkorpus. Auf dem B1+-Niveau weisen 102 Worter bzw. 2,97 % des gesamten

106 © Frank & Timme Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Sprachliche Herausforderungen von ukrainisch- und russischsprachigen Jugendlichen

Subkorpus eine falsche Phonem-Graphem-Korrespondenz auf. Die Untersu-
chung zeigt, dass verschiedene Fehler bei den ukrainischen SuS auf beiden
Sprachniveaus auftreten.

Die geschriebenen Textproduktionen lassen darauf schlieflen, dass die SuS
die deutschen Laute und das Alphabet beherrschen. Dennoch kommt es gele-
gentlich auf beiden Niveaus zu Verwirrungen, bei denen die Deutschlernen-
den kyrillische Buchstaben verwenden, die den lateinischen entsprechen. Dies
betriftt insbesondere die Grapheme <g> (<d>), <n> (<h>, <ch>), <b> (<v>,
<w>). Obwohl diese Grapheme in den Sprachen unterschiedlich geschrieben
werden, weisen sie dhnliche Aussprachen auf. Beispiele aus den Subkorpora
sind: *Kinger (statt: Kinder), *viele gediecnte (statt: viele Gedichte), * Band (statt:
Wand). Diese Fehler werden als ,,Hyperkorrekturen® (Bottger 2008a: 61) defi-
niert, da die SuS$ einen Teil des Wortes richtig schreiben, wihrend im anderen
Teil die falsche Analogie auftritt. Die Untersuchung ergab, dass die A2-Su$
héufiger Grapheme verwechseln als die B1+-SuS. Ein besonderes Phanomen
tritt bei einer Person auf, die einen kyrillischen Buchstaben verwendet hat, der
im lateinischen Alphabet nicht existiert, zum Beispiel *Zimmer statt Zimmer.

Des Weiteren werden Worter hiufig falsch geschrieben, bei denen die
Aussprache problematisch ist. Dies betrifft insbesondere die Analogie zwi-
schen den deutschen Lauten [y:] und [y] und dem ostslawischen [u]. Beispiele
sind: *mussen (statt: miissen), *suf$ (statt: siifs), *fruhstuck (statt: Friihstiick). Es
kommt auch zur Verwechslung der Grapheme <ch> und <h>, zum Beispiel
*sechr (statt: sehr), *danack und *dannah (statt: danach). Bei Vokalen wie <ii>
und <ch> orientieren sich die SuS an ihren Muttersprachen, da diese Gra-
pheme im Ukrainischen und Russischen nicht vorhanden sind (vgl. Bottger
2008b: 174).

Fehler aufgrund von Konsonantendopplung sind ebenfalls vorhanden,
zum Beispiel *Donerstag, *muter, *gramatik. Im Gegensatz dazu gibt es auch
Fehler wie *dannach, *Teniss, bei denen die SuS nicht erkannt haben, ob die
deutschen Vokale kurz oder lang sind (vgl. Bottger 2008a: 64). Weitere Fehler
entstehen durch die Verwechslung von Diphthongen, beispielsweise * Zaitung,
sowie durch die direkte Ubersetzung aus dem Ostslawischen, zum Beispiel
*Komputer oder *detoks. Die Analyse zeigt, dass bestimmte Schreibregeln, wie
die s-Schreibung, auf beiden Niveaus nicht immer beachtet werden. Zudem
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treten vereinzelt Fehler auf, bei denen ein Buchstabe ausgelassen wird, zum
Beispiel *Tish, *shon, *letze.

Verbstellung

Die Auswertung zeigt, dass die Verbstellung im Deutschen den ukrainischen
SuS Schwierigkeiten bereitet. Der Hauptgrund fiir ihren falschen Gebrauch
liegt im negativen Sprachtransfer aus dem Ukrainischen und dem Russischen,
der daraus resultiert, dass die ostslawischen Sprachen eine freiere Satzstruktur
haben, wihrend das Deutsche strengen Regeln unterliegt (vgl. Gladrow 1989:
138).

Wihrend 38 Worter oder 4,04% aus dem A2-Subkorpus zur Kategorie
~Verbstellung® gehoren, wurden 96 Worter oder 2,79% zu der gleichen Ka-
tegorie gezahlt. Anhand der beiden Subkorpora lassen sich mehrere Fehler
finden, die aufgrund der Inversion zustande kommen. Mit anderen Worten,
das Deutsche weist eine fixierte Zweitstellung des Verbs auf im Hauptsatz und
aus diesem Grund ist es nicht beweglich (vgl. Bottger 2008a: 198). Die ukraini-
schen SuS schreiben das Verb trotzdem an vielen Stellen im Satz, da sie sich an
den ostslawischen Sprachen orientieren, das eine freiere Satzstellung besitzen.
Die folgenden Beispiele aus dem Korpus belegen dies:

(1) *Montag schon Tag ist.
(2) *Aber wenn einige Vater verbring viel Zeit mit Kindern, ...

Dariiber hinaus kommt es bei den ukrainisch- und russischsprachigen SuS in
beiden Sprachniveaus haufig zu Fehlern in Nebensitzen, da Nebensitze im
Ostslawischen die gleiche Satzstruktur wie Hauptsitze besitzen (vgl. ebd.: 204).
Die folgenden Beispiele aus den beiden Subkopora zeigen dies auf:

(3) *... weil meine ukrainische Schule gibt auch am Samstag.

(4) *Ich weif3, dass jetzt wir haben keine Gleichberechtigung, aber ...
Zudem ergibt sich aus der Auswertung, dass die Verben der ukrainischen SuS

in den Sitzen mit Adverbialbestimmungen haufig eine falsche Satzstellung
aufweisen. Das beruht darauf, dass sich im Deutschen in solchen Sitzen die
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Substantive hinter dem Verb befinden (vgl. ebd.: 203). Die Untersuchung zeigt,
dass die Verben am haufigsten in den Aussagesdtzen falsch stehen, die Vergan-
genheit anzeigen. Auflerdem ist dabei die Stellung des Partizips II in der Regel
richtig, wahrend die Hilfsverben den SuS Schwierigkeiten bereiten. Um dies
niher zu begriinden, werden im Folgenden die Beispiele aus den Subkorpora
dargestellt:

(5) *Gestern ich habe Taller gewacht ab.
(6) *Letzte Woche ich habe das Geschirr gewaschen.
(7) *Frither er hat da immer gesetzen, um seine Frau zu bewundern.

Genus

Die Auswertung zeigt, dass auf A2-Niveau 23 Fehler in der Kategorie ,,Genus®
gemacht wurden. Das sind insgesamt 2,44 % aller Worter des ersten Subkorpus.
Zudem belegt die Untersuchung des zweiten Subkorpus, dass auf B1+-Niveau
36 Worter beziehungsweise 1,05% innerhalb des Subkorpus ein falsches Genus
aufweisen.

Zu den hiufigsten Fehlern der ukrainischen SuS zéhlen diejenigen, die
aufgrund der falschen Analogie des grammatischen Geschlechts des Ukraini-
schen oder des Russischen auftreten. Da es im Ostslawischen bei Substantiven
eine Korrelation zwischen der Deklination und dem Genus gibt, beziehen sich
die ukrainischen SuS hiufig auf das Geschlecht, welches das jeweilige Subs-
tantiv in ihrer Muttersprache hat. Somit entstehen bei den ukrainisch- und
russischsprachigen Su$ aufgrund des Sprachtransfers oftmals Fehler (vgl. ebd.:
71). Im Folgenden werden diese Worter dargestellt: *mein hausaufgaben (moe
domawree 3adanue = n.), *einer groffer Schloss (6onvwioii 3amox = m.), *ein
aufgabe (3adanue = n.), *frischer Luft (ceéexcuii 8030yx = m.).

Des Weiteren lassen sich die Fehler aufgrund der ,JUbergeneralisierung
der Regeln® (Gushchina 2013: 50) erkldren, wie im Wort *eine Cafe. Daraus
kann man ableiten, dass die lernende Person anhand des ,,-¢“ als Endung des
Wortes die Regel angewandt hat, dass das Wort Café das feminine Genus be-
sitzt. Zudem kommt es zu Fehlern, die aufgrund des kurzen Sprachenlernens
zustande kommen, wie zum Beispiel bei den Wortern: *meine Vater, *neue
Handy. Daraus lasst sich die Schlussfolgerung ziehen, dass das Genus an dieser
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Stelle seitens der SuS nicht berticksichtigt wurde, da sie ihren Fokus auf andere
Kategorien gelegt haben. Dazu gehoren beispielsweise die lateinischen Buch-
staben, die Bildung des Perfekts oder die Grof3-Kleinschreibung.

Gebrauch des Artikels

Die Auswertung des A2-Subkorpus zeigt auf, dass die ukrainischen SuS in der
Kategorie ,Gebrauch des Artikels“ insgesamt 28 Worter falsch geschrieben
haben. Das entspricht 2,98% des gesamten Subkorpus des A2-Niveaus. Die
Analyse des B1+-Subkorpus zeigt, dass 85 Worter beziehungsweise 2,47% der
Worter des gesamten B1+-Subkorpus einen falschen Artikelgebrauch aufwei-
sen.

Anhand der beiden Subkorpora lassen sich mehrere Fehlertypen erken-
nen. Bei den ukrainischen SuS kommt es hiufig zum Auslassen sowohl des
bestimmten als auch des unbestimmten Artikels. Dies passiert entweder auf-
grund von Unsicherheit oder infolge der Identifizierung mit der eigenen Mut-
tersprache, die keine Artikel aufweist (vgl. Bottger 2008a: 208). Das folgende
Beispiel aus dem A2-Subkorpus verdeutlicht diese Aussage:

(8) *Dann hat meine Mutter lecker Pizza gekocht.*
Des Weiteren kommt es bei den ukrainischen SuS zu einer haufi-
gen Verwendung des falschen Kasus (vgl. Bottger 2008a: 209), wie
beispielsweise in den folgenden Sétzen:

(9) *Am Samstag wir haben mit meine Mutter eingekaufen.

(10) *Dannah sie hat in den Bibliothek gefahren.

Insbesondere treten diese Fehler auf, wenn im Satz eine Préposition vorhanden
ist, wie in Beispiel (9). Hieraus ergibt sich, dass die lernende Person erkannt
hat, dass das Wort Mutter im Nominativ Singular den Artikel die besitzt und
somit das Wort meine die Endung -e beinhaltet. Die Person hat jedoch die
Priposition mit nicht beachtet, nach der immer der Dativ folgt. Anders gesagt,
es kommt zu einer Kasusénderung.

4  Die Adjektivdeklination war nicht Teil der vorgestellten Studie und wird daher hier nicht
beriicksichtigt.
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Auflerdem sind Ubergeneralisierungen zu finden, insbesondere im
B1+-Subkorpus. Im Folgenden werden die Sitze aus dem genannten Subkor-
pus dargestellt, in denen sich an Stelle eines bestimmten Artikels ein unbe-
stimmter Artikel befinden sollte:

(11) *Das ist die Wohnung.
(12) *Auf dem Fenster gibt es die Vase mit Blumen.
(13) *Es gibt das Bild auf der Wand von seiner Frau.

Partizip Il

Die Untersuchung belegt, dass 23 Worter oder 2,44% aus dem A2-Subkorpus
zur Kategorie ,,Partizip II“ gehoren. Zudem zéhlen zu dieser Kategorie 17 Wor-
ter oder 0,49% aus dem B1+-Subkorpus.

Die Fehler, die zu dieser Kategorie gehoren, entstehen weitgehend auf-
grund der Ubergeneralisierungen der SuS. Die SuS achten nicht darauf, dass
die schwachen Verben im Partizip I die Endung -t bekommen, wihrend die
starken Verben eine -en Endung erhalten (vgl. ebd.: 115). Die folgenden Bei-
spiele schildern dies:

(14) *Am Samstag wir haben mit meine Mutter eingekaufen.
(15) *Sie hat danach ein Caffe getrinkt.

(16) *Am Freitag wir sein nach Kino gegehen.

(17) *Und mein Vater aus der Ukraine ist ggkommt zu uns.

4 Fazit

Die vorliegende Analyse der schriftlichen Textproduktionen von ukrainischen
SuS im DaZ-Unterricht zeigt, dass das Schreiben in einer Fremdsprache, ins-
besondere auf den Niveaustufen A2 und B1+, mit verschiedenen sprachlichen
Herausforderungen verbunden ist. Die Schwierigkeiten erstrecken sich {iber
die Bereiche der Orthografie, der Syntax und der Morphologie.

Auf dem A2-Niveau treten vermehrt Probleme im Bereich der Grof3-Klein-
schreibung und der Phonem-Graphem-Korrespondenz auf. Die SuS neigen
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dazu, ihre Muttersprachen, insbesondere das Ukrainische und Russische, als
Referenz heranzuziehen und begehen daher Fehler, die auf Unterschiede in der
Schreibweise und Aussprache zuriickzufithren sind. Die Verbstellung und der
Gebrauch des Genus stellen ebenfalls haufige Schwierigkeiten dar, die auf den
negativen Transfer aus den Muttersprachen zuriickzufiihren sind.

Im Bl+-Niveau zeigen sich dhnliche Herausforderungen, jedoch ist eine
Verbesserung hinsichtlich einer geringen Fehlerquote feststellbar. Die SuS ma-
chen weiterhin Fehler in der Grof3-Kleinschreibung und Phonem-Graphem-
Korrespondenz, die Textproduktionen weisen hier jedoch eine gewisse Sen-
sibilitit gegeniiber deutschen Schreibregeln auf. Die Verbstellung bleibt ein
herausforderndes Element und auch der Artikelgebrauch sowie das Partizip
I sind noch fehleranfallig.

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse die Bedeutung einer gezielten For-
derung der schriftlichen Kompetenzen im DaZ-Unterricht. Es ist erforderlich,
auf die spezifischen Schwierigkeiten der SuS einzugehen, indem der Fokus auf
Regelunterschiede und den Transfer aus den Muttersprachen gelegt wird. Eine
intensive Auseinandersetzung mit den Schreibstrategien und Regeln der deut-
schen Sprache sowie gezielte Ubungen konnen dazu beitragen, die Schreib-
kompetenzen der SuS auf beiden Niveaustufen zu verbessern.
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ANNA MARIA FUCHS

Herausforderungen von jugendlichen DaZ-Lernenden
wihrend und nach der InteA-Mafinahme

Einleitung

In hessischen Berufsschulen finden neben Berufsschiiler*innen und Schiiler*in-
nen der berufsbezogenen Bildungsginge auch zugewanderte Schiiler*innen ab
16 Jahren eine Option in das hessische (Berufs-) Schulsystem integriert zu wer-
den. Sie nehmen an der Mafinahme Integration durch Anschluss und Abschluss
(im Folgenden mit InteA abgekiirzt) teil. Laut dem Schulischen Gesamtsprach-
forderkonzept des Hessischen Ministeriums fiir Kultus, Bildung und Chancen
(kurz HMKB) erwerben hier die 16- bis 18-Jahrigen die nétigen Deutschkennt-
nisse, um spiter in die Ausbildungslandschaft integriert werden zu kénnen oder
die Uberginge in weitere schulische Bildungsgénge zu schaffen (vgl. HMKBD).

Aus meiner Erfahrung ist es insbesondere fiir Jugendliche mit geringem
Bildungshintergrund im Herkunftsland schwierig, nach zwei Jahren Deutsch-
kurs erfolgreich Hauptschulabschlusspriifungen und/oder Ausbildungen zu
absolvieren. Denn nebst den Sprachkenntnissen in Deutsch nach dem Gemein-
samen Europdischen Referenzrahmen (kurz GER) B2, sind fiir die Jugendlichen
in berufsbezogenen Bildungsgingen auch Kenntnisse in Mathematik, Natur-
wissenschaften und mindestens einer weiteren Sprache vonnéten, um einen
erfolgreichen qualifizierenden Hauptschulabschluss oder Realschulabschluss
zu erlangen, oder erfolgreich an einer (dualen) Berufsausbildung teilzunehmen
und diese ohne weitere Unterstiitzung abzuschlief3en.

Mithilfe einer kleinen qualitativen Studie mit einem Proband*innen-Pool von
elf ehemaligen InteA-Schiiler*innen wollte ich das tatsachlich gefiihlte Herausfor-
derungsspektrum der Betroffenen ermitteln. Gerade die heterogenen Bildungs-
biographien der jugendlichen Zugewanderten (vgl. Baumann/Riedl 2016; Hes-
sisches Statistisches Landesamt 2023) fithren zu grofien Herausforderungen fiir
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Lehrkrifte. Der durchgéngige Sprachunterricht und der sprachsensible Fachun-
terricht sind dabei Schliisselworter, die in Diskussionen zur Bildungspolitik fallen.
Im folgenden Artikel wird zunéchst der Erwerb von Bildungssprache be-
leuchtet und anschlieflend die Mafinahme InteA vorgestellt und in den Kontext
der hessischen Bildungspolitik gesetzt. Mit Erkenntnissen aus Studien zu Erfol-
gen des Zweitspracherwerbs und der Integration von Jugendlichen kénnen Hin-
weise auf Probleme und Herausforderungen der Zielgruppe dargestellt werden.
Darauthin erldutere ich meine durchgefiihrte Befragung, um schlussendlich die
Erkenntnisse der Leitfrageninterviews darzustellen und zu vergleichen.

1  Erwerb der Bildungssprache Deutsch
fiir 16- bis 18-Jahrige

Der Begriff Bildungssprache lehnt sich an die Konzepte von CALP (Cognitive
Academic Language Proficiency) und BICS (Basic Interpersonal Communi-
cative Skills) an (vgl. Cummins 2008). CALP ist nach Leisen (2024) die Bil-
dungssprache, die sich aus Alltags-, Unterrichts- und Fachsprache gegenseitig
bedingt (vgl. SSFU) und BICS die Alltagssprache, die vertraut und demnach
fehlertolerant ist (vgl. ebd.). Mit Blick auf den Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) mit seiner Beschreibung der B-Niveaus,
lasst sich feststellen, dass Bildungssprache durch ihre Komplexitit den Anfor-
derungen des B2-Niveaus entspricht.

B2 - Selbstindige Sprachverwendung'
Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten
Themen verstehen; versteht im eigenen Spezialgebiet auch Fachdis-

1 Dazu vergleichend: Bl - Fortgeschrittene Sprachverwendung ,,Kann die Hauptpunkte ver-
stehen, wenn klare Standardsprache verwendet wird und wenn es um vertraute Dinge aus
Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht. Kann die meisten Situationen bewiltigen, denen man auf
Reisen im Sprachgebiet begegnet. Kann sich einfach und zusammenhéngend tiber vertraute
Themen und persoénliche Interessengebiete dufSern. Kann tiber Erfahrungen und Ereignisse
berichten, Triume, Hoffnungen und Ziele beschreiben und zu Plinen und Ansichten kurze
Begriindungen oder Erklarungen geben“ (GER 2024).
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kussionen. Kann sich so spontan und flieflend verstindigen, dass ein
normales Gespriach mit Muttersprachlern ohne gréflere Anstrengung
aufbeiden Seiten gut moglich ist. Kann sich zu einem breiten Themen-
spektrum klar und detailliert ausdriicken, einen Standpunkt zu einer
aktuellen Frage erldutern und die Vor- und Nachteile verschiedener
Moglichkeiten angeben (GER 2024).

Auch die Empfehlung der Kultusministerkonferenz (kurz KMK) (vgl. 2019)
betont die spezifischen und konzeptionellen Merkmale der Bildungssprache
nach der Expertise ,,Bildung durch Sprache und Schrift in einer Stellungnah-
me von 2012:

Bildungssprache unterscheidet sich von der sogenannten Umgangs-
oder Alltagssprache durch ein hohes Mafl an konzeptioneller Schrift-
lichkeit und zeichnet sich durch ein spezifisches Inventar an lexikali-
schen, morphosyntaktischen und textlichen Mitteln aus (Schneider et
al. 2012).

Stahl und Krummenauer fithren aus, dass der Erwerb der Bildungssprache
den DaZ-Lernenden oft noch schwerer féllt als der Erwerb der Alltagssprache,
weil dieser ihnen héufig auch in der Herkunftssprache fehlt (vgl. 2023: 28).
Auch bedingt durch andere ungiinstige Lernvoraussetzungen (z. B. posttrau-
matische Belastungsstorungen, unsichere Lebenssituation, wenig Kontakt mit
muttersprachlichen Peers) ist das Erlernen der Bildungssprache Deutsch bei
Gefliichteten und Menschen mit traumatisierenden Erlebnissen von hohen
Hiirden gepragt (vgl. Czinglar 2018: 170).

Doch gerade im Ubergang zum Beruf sind diese bildungssprachlichen
Kompetenzen von grofler Bedeutung:

Sie dienen der Personlichkeitsentwicklung und bilden die Grundlage
fur erfolgreiches Lernen in Schule, in beruflicher Aus- und Weiter-
bildung oder im Studium. Damit ermdglichen sie die Teilnahme an
demokratischen Aushandlungsprozessen und sind der Schliissel zur
gesellschaftlichen Teilhabe (KMK 2019).
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Das HMKB hat sich 2023 erneut dafiir ausgesprochen Deutsch als Bildungs-
sprache zu férdern und fordern. So verspricht der neue Minister fiir Bildung
Armin Schwarz (vgl. HMKBd), sich weiter darum zu kiitmmern und die dafiir
vorgesehenen MafSnahmenpakete? zu verstirken.

Wihrend fiir Seiteneinsteiger*innen unter 16 Jahren auch nach Verlassen
der Intensivklassen ein Férdermafinahmenpaket existiert (vgl. HMKBc 2024),
werden Schiiler*innen nach der Mafinahme InteA, welche im Verlauf des Bei-
trags noch néher vorgestellt wird, oftmals in Ausbildung und schulischen Bil-
dungsgiangen zwar weiter engmaschig betreut, aber die DaZ-Forderung wird
nach Erhalten des Sprachstandniveaus B1 als ausreichend bezeichnet. Weitere
Fordermafinahmen, insbesondere fiir Berufsschiiler*innen in der dualen Aus-
bildung, kénnen von den Schulen angeboten werden, sind aber oft nicht Teil
der schulischen Programme. Die 16- bis 18-jahrigen Lernenden miissen also
in zwei Jahren die nétigen Sprachkenntnisse aufweisen und werden, je nach
Anerkennung der Abschliisse und Alter, in die Bildungsgénge integriert. InteA
bietet hier durch die sozialpddagogische Betreuung, die durch das Hessische
Ministerium fiir Soziales und Integration finanziert wird, die Moglichkeit, die
Seiteneinsteiger*innen bestmoglich zu beraten und in passende Ausbildungs-
ginge zu integrieren (vgl. Schubart 2018: 169 u. HMKB 2024b).

Ob diese Integration der InteA-Schiiler*innen nach Abschluss der Maf3-
nahmen in die Ausbildungslandschaft und in die Regelklassen der Beruflichen
Schulen funktioniert, ist von besonderem Interesse, da der Zweitspracherwerb
der 16- bis 18-jdhrigen Seiteneinsteiger*innen noch kaum erforscht wurde.
Cummins (2008: 72) duflert, dass neu zugewanderte Schiiler*innen mindestens
zwei Jahre zum Erlernen der Alltagssprache brauchten und fiinf bis sieben
Jahre, um das bildungssprachliche Niveau ihrer muttersprachlichen Mitschii-
ler*innen zu erreichen. Laut Czinglars Studie wird eine Vollintegration von
Jugendlichen mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen in die Regelklasse im
Vergleich zu jungen Menschen mit hohem Bildungshintergrund (durchgén-
gige Beschulung, akademisches Elternhaus) als unrealistisch angesehen (vgl.

2 Dieneun Mafinahmepakete sind unter https://kultus.hessen.de//Unterricht/Bildungssprache-
Deutsch/Massnahmenpaket-zur-Staerkung-der-Bildungssprache-Deutsch einzusehen und
werden zum Teil ndher erldutert.
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Czinglar 2018: 169). Auch stellt Czinglar klar, dass ,,sowohl das Tempo als
auch das Endergebnis des Zweitspracherwerbs [fiir Jugendliche] aufgrund ei-
ner Vielzahl moglicher Einflussfaktoren individuell stark variiert (ebd.: 158),
und dass ,,Studien, die den Endzustand des Zweitspracherwerbs [erforschen,]
meist zu der bekannten Generalisierung ,je jiinger, desto besser’ [kommen]“
(ebd.: 162). Das Konzept der kritischen Periode® beinhaltet allerdings nicht, wie
viel Input jugendliche Lernende in jungen Jahren bekommen haben und dass
der Alterseffekt nach kontrolliertem Input verschwindet (vgl.Unsworth 2016:
620). Ahrenholz & Grommes (2017: 2) weisen darauf hin, dass nicht nur das
sprachliche Wissen im Jugendalter aufgebaut wird, ,,sondern auch neue Hand-
lungsformate erschlossen werden, in denen das sprachliche Wissen eingesetzt
werden kann® Weiter spielen Antrieb und Motivation eine entscheidende Rolle
im Lernprozess (vgl. Czinglar 2018: 162). Der letzte Punkt, den Czinglar zu den
Hiirden einer hohen Sprachkompetenz zahlt, ist der Faktor Bildungssprache
(vgl. ebd.: 162). Wie dieser Sprung von der Erstintegration zur erfolgreichen
Eingliederung durch Erfolge im Erwerb der Bildungssprache in die Hessische
Arbeitswelt gelingen soll, wird im folgenden Kapitel naher erldutert.

2  InteAals Sprachférdermafinahme
fiir Jugendliche in Hessen

Die InteA-MafSnahme existiert seit 2015 (vgl. Schubart 2018: 169). Im Gesamt-
sprachférderkonzept des HMKB wird InteA zu den schulischen Sprachforder-
mafinahmen des Landes gezdhlt. Wihrend schulpflichtige Kinder in Hessen
von 6-16 Jahren an den Grund- und allgemeinbildenden Schulen Vorlauf-
kursen oder spiter Intensivklassen zugewiesen werden (siehe hierzu auch die
Beitrdge von Grein sowie Reiche & Schindler in diesem Band), unterliegen
16-18-jahrige Jugendliche keiner Schulpflicht mehr. Sie kénnen am Unter-
richt der InteA-Klassen der Beruflichen Schulen teilnehmen (vgl. Czinglar

3 Die kritische Periode wird hier als das Erklarungsmodell fiir die abnehmende Plastizitit des
Gehirns hingehend zum Erwachsenenalter aufgefiihrt (vgl. Czinglar 2016: 162 nach DeKeyser
2013 u. Salomo 2014).
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2018: 158). Die Aufnahme- und Beratungszentren (kurz ABZ) der zustindigen
Staatlichen Schuldmter iibernehmen hierbei die Zuweisung an die Schulen,
diese wiederum sollen mit Intensivklassen oder -kursen dafiir sorgen, dass die
jungen Menschen dann nach kurzer Zeit in die Regelklassen aufgenommen
werden konnen (vgl. HMKBa 2024). Im Intensivklassen-Bereich der Berufli-
chen Schulen soll innerhalb von maximal 24 Monaten die deutsche Sprache so
erlernt werden, dass Anschliisse und Abschliisse im beruflichen Schulsystem
erlangt werden konnen (vgl. HMKBa 2021: 15). Seiteneinsteiger*innen mit
keinen bis wenigen Schulbesuchsjahren konnen auflerdem in Alphabetisie-
rungsklassen unterrichtet werden (vgl. ebd.: 11).

Dass diese Zielgruppe vor grofien Herausforderungen steht, zeigt auch
Schubarts Beschreibung der Zielgruppe:

[Sie sind] fremd in Deutschland, fremd in der Sprache, aber auch fremd
in der Schule bzw. dem System des Lernens. Es sind z.T. Analphabe-
tinnen und Analphabeten, und als Folge von Flucht- und Gewalterfah-
rungen sind sie ,,fremd mit sich selbst®, unterschiedlich traumatisiert
und unterschiedlich stark in Sorge und Familienmitglieder, die zurtick
geblieben sind (Schubart: 2018:170).

Von Dewitz erfihrt in ihrer Befragung, dass insbesondere der Ubergang zu-
gewanderter Kinder und Jugendlicher in die Regelklasse die Lehrkrifte ihre
Grenzen spiiren lasst. Dabei konkretisieren die befragten Lehrkrifte, dass gera-
de Schiiler*innen mit wenig oder ohne Schulerfahrung erschwerte Ausgangs-
bedingungen fiir das Bestehen im deutschen Schulsystem haben (vgl. 2020).
Schubart stellt klar, dass die Heterogenitit insbesondere fiir die sozialpa-
dagogische Begleitung nur bedingt ein An- und Weiterkommen erleichtert
(vgl. 2017: 170). Dass die therapeutischen Hilfsangebote in den unterschied-
lichen Sprachangeboten Mangelware seien, zeige das fehlende Budget fiir die
sozialpadagogische Betreuung (vgl. ebd. 176). Betont wird bei der heteroge-
nen Gruppe allerdings die hohe Motivation der jungen Menschen (vgl. ebd.).
Auch geht Wagner von hoch motivierten jungen Menschen an Schulen aus
(vgl. 2017: 20) und plddiert dafiir, Ressourcen in junge Gefliichtete und ihre
Eltern zu setzen, um ,ihre hohe Motivation im Integrationsprozess zu erhal-
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ten“ (ebd.).* Nach Klein et al. (2017: 320) konnte das Deutsche Sprachdiplom
(DSD) I PRO ein motivierendes Mittel sein, um das Schwellenniveau der Ab-
ganger*innen von InteA zu tiberpriifen. So soll die Priifung den Effekt haben,
dass ,,bei den produktiven Fertigkeiten ein Niveau erreicht wird, das die erfolg-
reiche Teilnahme am Unterricht der Regelklassen erleichtert. Und sie sollen
die Chancen auf eine Ausbildungsstelle oder gar auf dem ersten Arbeitsmarkt
verbessern” (ebd.: 321).

2.1 Das DSD I (PRO) der Kultusministerkonferenz

Das Deutsche Sprachdiplom I (kurz DSD) wird seit 1974 an Deutschen Aus-
landsschulen fiir 14- bis16-Jdhrige Schiiler*innen durchgefiihrt (vgl. KMK
2019). Seit 2012 kommt das DSD auch im Inland zur Testung von Schiiler*in-
nen in der sprachlichen Erstintegration zum Einsatz (ebd.). Durch das erfolg-
reiche Absolvieren der Priifung zum DSD I oder DSD I PRO (fiir Berufliche
Schulen) wird das Sprachniveau B1 des GER bescheinigt. Ein DSD I oder DSD
I PRO gilt als Beleg fiir ausreichende Deutschkenntnisse, um Zugang zu einem
Studienkolleg in Deutschland zu erhalten (vgl. KMK 2019).

Im Gegensatz zum DSD I wird das DSD I PRO erst seit 2017 an Beruflichen
Schulen im Inland durchgefiihrt und beféhigt zur Teilnahme am deutschspra-
chigen Fachunterricht (vgl. Dronske 2016: 21). Laut den Durchfithrungsbe-
stimmungen liegen dem DSD I PRO sprachliche Inventare der berufsorien-
tierten Sprache zugrunde und beinhalten neben alltiglichen Szenarien auch

Handlungsfelder [...], welche sich aus dem Kontext der Berufsschule,
der Berufswahl, des betrieblichen Praktikums, der beruflichen Ausbil-
dung und den damit verbundenen Anforderungen ergeben. Da bei ist
hier der berufsschulische und berufsbildende Lebenskreis eingeschlos-
sen, nicht aber alle Handlungsfelder, die am Arbeitsplatz einmal eine
Rolle spielen werden. (ZfAc, 2016, 3)

4 Neue Ansitze soll das BiSS-Programm zur wirkungsvollen Umsetzung von erfolgreichen
Mafinahmen bieten. Auch die Beruflichen Schulen kénnen sich im Programm weiterbilden
(vgl. BiSS-Transfer 2024) Eine Ubersicht bieten Becker-Mrotzek & Roth (vgl. 2022).
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Die ZfA bezieht sich dabei auf Kuhn (2007) und unterscheidet die berufsorien-
tierte Sprache von der Fachsprache. Berufsorientierte Sprache siedelt sich dabei
nah an der Allgemeinsprache an, mit dem Ziel in der Berufswelt kommunizie-
ren zu konnen. Auch das DSD I PRO wird neben anderen Sprachzertifikaten
an Beruflichen Schulen fiir die Zuweisung in schulische Bildungsgange ein-
gesetzt. So weisen manche Schulen auf ihren Webseiten GER Niveaus aus, die
mindestens zu erreichen sind, um sich auf die Bildungsgange oder schulischen
Ausbildungen zu bewerben.

2.2 DSDIPROinHessen

Das DSD I PRO wird derzeit an allen hessischen Beruflichen Schulen, die
InteA-Klassen unterrichten, jeweils zum Frithjahr durchgefiihrt. Bayern und
Hessen liegen im bundesweiten Vergleich mit 950 bzw. 915 durchgefiihrten
Priifungen an erster und zweiter Stelle, gefolgt von Niedersachsen, Schleswig-
Holstein und Hamburg mit 500-700 Kandidat*innen®. Die anderen Bundes-
lander liegen hier weit unter den Zahlen der vorab genannten und fiihrten
keine (NRW) bis 265 Priifungen (Bremen) durch (vgl. ZfAa 2022). Die Zahl
der angemeldeten Kandidat*innen ist in Zeiten von SchulschlieSungen und
Distanzunterricht durch Corona stark gesunken. Dass die Pandemie einigen
Schulen eine ordnungsgerechte Durchfithrung der Priifung erschwert hat, lasst
sich hier nur vermuten. Zu der Durchfiihrung 2024 gibt es derzeit keine verof-
fentlichten Zahlen, es ist aber anhand der steigenden Zahlen an InteA-Klassen
in Hessen (vgl. Schulstatistik 2023) und der neuzugewanderten ukrainischen
Jugendlichen, davon auszugehen, dass im Jahr 2024 eine Vielzahl an DSD 1
PRO Priifungen durchgefithrt werden®. Laut Pressemitteilung vom 14.07.2023
(vgl. HMKBe) haben 2023 1433 Berufsschiiler*innen die Priifung abgelegt.

5 Die Zentrale fiir Auslandschulwesen, kurz ZfA hat das letzte Jahrbuch 2022 publiziert. Die
Zahlen beriicksichtigen dabei die Durchgédnge 2018-2020.

6  Laut Wanderungsstatistik (vgl. Hessischen Statistisches Landesamt 2023) haben die Asyl-
gesuche zwischen 2020-2021 einen Tiefstand erreicht. 2022 erreichen die Zuziige aus dem
Ausland einen neuen Hochststand, insbesondere die 80000 Zuziige aus der Ukraine (vgl.
Integrationskompass 2023) spiegeln sich auch in der Zahl der zu beschulenden Intensivklas-
senschiiler*innen wider (vgl. Schulstatistik 2023).
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35% Prozent der Kandidat*innen hétten das Niveau B1 erreicht, weitere 35%
das Niveau A2 (vgl. HMKBe).

Die DSD I PRO Priifung spielt auch fiir meine Proband*innen eine Rolle.
Bis auf zwei Personen haben alle am Durchgang 2023 teilgenommen und mit
unterschiedlichem Erfolg bestanden.

3 Herausforderungen von jugendlichen DaZ-Lernenden
wihrend und nach der InteA-Mafinahme

Im Rahmen einer kleinen Studie wurden ehemalige Schiiler*innen der InteA-
Mafinahme zu ihren individuellen Herausforderungen befragt, um zu tiber-
priifen, ob die von mir als Hauptfaktoren gesehenen Aspekte der Integration
in die deutsche Ausbildungslandschaft tatsachlich zu Erfolg oder Misserfolg
fihren und ob insbesondere schulisch angebotene DaZ-Forderkurse der
beruflichen Schulen im Anschluss zu der InteA-Mafinahme erfolgsverspre-
chend wirken. Als Lehrerin von Schiiler*innen mit einem &hnlichen Wer-
degang interessiert mich hauptséichlich der Prozess des Deutschlernens und
der Wirkungsgrad der dazugehoérigen Sprachférderkonzepte der Schulen und
ausbildenden Betriebe.

Um die Aussagen der ehemaligen Schiiler*innen in einer moglichst um-
fassenden Befragung zu erfassen, habe ich das Leitfragen-Interview gewihlt,
das sich als besonders flexibel und genau erwiesen hat (vgl. Helfferich 2022:
875). Diese Methode hat den Vorteil, dass die Proband*innen zu einem The-
menkomplex ausfiihrliche Antworten geben kénnen, wihrend der/die Inter-
viewende zeitgleich Riickfragen stellen oder bei Verstdndnisschwierigkeiten
Erkliarungen anfiigen kann. Die Fragen wurden von den Interviewten zwar
im Gesamten verstanden, einzelne Worterklarungen waren jedoch zum Teil
notwendig.

Mit dem Blick auf Erfolg und Herausforderungen fiir ehemalige InteA-
Schiiler*innen meiner Schule méchte ich nun einen kleinen Einblick in die
Lebensumstdnde und die eigene Vorstellung dieser jungen Menschen geben.

© Frank & Timme  Verlag firr wissenschaftliche Literatur 123



Anna Maria Fuchs

3.1 Fragestellung

In meinem Leitfragen-Interview wurden zum einen Fragen zum Deutscherwerb
wihrend der InteA-Zeit gestellt. Hier war es wichtig zu erfahren, welche Erin-
nerungen die Schiller*innen an die erste Zeit in Deutschland hatten, sodass ein
Vergleich gezogen werden kann, wie wohl oder gut integriert sie sich mittlerwei-
le in einer nicht mehr internationalen Umgebung, wie es in InteA-Klassen der
Fall ist, fithlen. Auflerdem wurde nach der Sprache des Umfelds und bewusst
auch dem Sprachgebrauch mit der Familie gefragt. Des Weiteren fiel die Frage
nach zusétzlichen DaZ- oder Forderstunden, und die empfundene Sinnhaftig-
keit dieser. Zum Schluss beantworteten die Proband*innen einige Fragen zu ih-
rer Teilhabe, Chancengleichheit und ihrem Wohlbefinden im deutschen Umfeld.

3.2 Proband*innen-Pool

Alle elf teilnehmenden Proband*innen haben sich freiwillig auf einen Aufruf
durch einen 6ffentlich ausliegenden Flyer an der Werner-Heisenberg-Schule
gemeldet und wurden zwischen Januar und Mérz 2024 an einem von ihnen
ausgesuchten Ort befragt. Die Daten sind durch eine Audioaufnahme gesichert
worden und werden hier bis auf wenige Ausnahmen nur in zusammengefasster
Form dargestellt. Die Schiiler*innen oder deren Erziehungsberechtigten haben
zugestimmt, dass der erworbene Schulabschluss erfasst werden darf. Weitere
personenbezogene Daten wie der Klarname, das Alter, das Herkunftsland oder
die Muttersprache wurden nicht erhoben, sind mir aber als interviewender
Person bekannt. Die hier geschétzten Sprachniveaus und Angaben sind Selbst-
einschitzungen und kénnen nicht Giberpriift werden.

3.3 Ergebnisse und daraus folgende Erkenntnisse

Die Erkenntnisse der Erhebung werden hier einerseits grafisch dargestellt, an-
derseits mit einzelnen Aussagen bekriftigt. Insbesondere offene Fragen wurden
sehr unterschiedlich beantwortet und kénnen z. T. grafisch nicht miteinander
verglichen werden. Die ehemaligen Schiiler*innen haben alle zeitgleich an der
InteA-Mafinahme teilgenommen und haben 2022 oder 2023 die DSD I PRO
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Priifung abgelegt. Interessant ist es, dass kein Herkunftsland sich doppelt und
die hier befragten Schiiler*innen unterschiedliche Bildungshintergriinde und

somit unterschiedliche Lernvoraussetzungen mitbringen.

Schulabschliisse

Wie bereits angedeutet, sind in der Arbeit mit Jugendlichen unterschiedliche
Bildungshintergriinde der Seiteneinsteiger*innen im InteA-Bereich zu erwar-
ten und lassen sich anhand obiger Tabelle einsehen.

Diese Verteilung zeigt einmal mehr auf, dass Bildungshintergriinde in Inte A
divers sind und den Menschen vorurteilsfrei begegnet werden muss. Eine Per-
son ohne Hauptschulabschluss holt zum Beispiel auf Nachfrage gerade ihr Abi-
tur an einer privaten Schule im Heimatland nach und méchte danach studieren.
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P1 X X ja
P2 X nein
P3 X X nein
P4 nein
P5 X nein
P6 X ja
P7 X X ja
P8 X X nein
P9 X X nein’
P10 X X nein
P11 X X ja

Tabelle 1: Abschliisse, Maflnahmen und Bildungsgang

7  HASA: Hauptschulabschluss
8 MR: Mittlere Reife

9 Hat aber die Moglichkeit.
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Herausforderungen zu Beginn der InteA-Maflnahme

Alle Schiiler*innen sind im Zeitraum 2019-2021 nach Deutschland ge-
kommen. Einige bezeichnen die erste Zeit als sehr schwierig, andere fanden
sich sehr schnell gut zurecht. Wahrend fiir zwei Personen die Sorge um das
Nicht-Verstehen im Vordergrund stand, sind fiir die anderen insbesondere der
Zusammenbhalt der Mitschiiler*innen und die Freundlichkeit der Lehrkrifte
in Erinnerung geblieben.

Vier Personen sind mit Vorkenntnissen der Deutschen Sprache in die InteA-
Klasse aufgenommen worden. Eine Person war schon in RLP in einer Regel-
klasse des Gymnasiums beschult worden, zwei hatten im Heimatland Deutsch-
stunden und eine Person hat nach dem Umzug ein halbes Jahr Deutsch im
Selbststudium gelernt. Interessant ist die Aussage der Person, die schon in RLP
vollintegrativ beschult worden war. Die erste Zeit [im Gymnasium in RLP]
wurde aus Protest nur Englisch gesprochen.

Deutschkenntnisse bei
Einschulung
M Null Kenntnisse
Deutschstunden im
Heimatland

B Selbststudium

B Beschulung in einem
anderen Bundesland

Abb. 1: Deutschkenntnisse bei Einschulung in Deutschland

»In der ersten Zeit wollte ich das [Deutsch Lernen] gar nicht, wegen den Schiilern
da“(P2). Die vollintegrative Beschulung direkt in die Regelklasse wird auch in
der Forschung kontrovers diskutiert (vgl. Massumi & Dewitz 2015). Obwohl
es sich bei der befragten Person um eine hochmotivierte Person handelt, ldsst
sich hier nicht bezweifeln, dass sich zunéchst fiir diese Person das integrative
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Modell als nicht erfolgreich herausgestellt hat. Sie klart aber auch auf: ,,Nach
einem halben Jahr nach dem Umzug [nach Hessen] kam die Motivation, ich habe
gut zugehort und nichts war schwierig fiir mich® (P2).

Umfeld und weitere Sprachen

Die Frage nach dem Sprachgebrauch im Alltag wurde von den meisten Teil-
nehmer*innen mit mehrheitlich Deutsch beantwortet. Auf Nachfrage, wenn
man die Telefonate oder Videoanrufe dazu zéhle, haben sich drei Personen
umentschieden und zu 50/50 gewechselt. Es scheint also auch nach zwei und
mehr Jahren weiterhin eine starke Verbindung zu Familie und Freund*innen
im Herkunftsland zu geben. Eine Person, die nach eigenen Angaben keinen
Kontakt mehr zu der Familie in Deutschland hat, spricht nur noch Deutsch.

Eine weitere Person (sie besucht das Studienkolleg) spricht tagsiiber und
in der Schule viel Englisch, zuhause die Herkunftssprache und beim Minijob
und mit Freund*innen aus InteA Deutsch.

Auffillig war, dass Personen, die sich in einer Ausbildung befinden, im
Alltag fast durchgingig (80%) Deutsch sprechen, wahrend die Schiiler*innen
von Bildungsgingen eine kleinere Prozentzahl von Deutsch im Gebrauch an-
geben (60-70%). Dies weist darauf hin, dass sie sprachlich den Sprung zu der
gleichaltrigen Gruppe im (Berufs-) Schulsystem geschaftt haben.

Schule und Ausbildung

In einem néchsten Schritt wurden die Proband*innen nach ihrer momentanen
Beschulungs- bzw. Ausbildungssituation gefragt. P2 arbeitet etwa Vollzeit im
Detailhandel, holt aber zusitzlich an ihrer privaten Schule im Heimatland das
Abitur nach. Die Person gibt an, die Wochenenden fiir das Lernen zu nutzen
und im Allgemeinen sehr wenig Zeit zuhause zu verbringen, was sich auch im
taglichen Sprachgebrauch des Deutschen (90%) widerspiegelt.

P5, die 100% Deutsch spricht und einen anerkannten Hauptschulabschluss hat,
besucht zum Zeitpunkt des Interviews eine Mafinahme, um eine geeignete Aus-
bildung zu finden. Die Person gab an, im Heimatland die Schule bis zur 11. Klasse
besucht zu haben. Laut eigenen Angaben wurde im vergangenen Sommer auch
ein B2-Zertifikat bestanden. Dennoch ist es der Person, auch mithilfe der sozial-
padagogischen Betreuung nicht gelungen, einen Ausbildungsplatz zu bekommen.
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Schule oder Ausbildung

)

Abb. 2: Aktuelle Ausbildungssituation

M Schule oder Studienkolleg

Arbeit

M Duale Ausbildung

W andere

Die Frage nach Unterstiitzungsangeboten seitens der Beruflichen Schulen wur-
de von allen acht betroffenen Personen mit ,nein’ beantwortet. Mit Hinweis
auf die bestehenden DaZ-Kurse in den schulischen Bildungsgiangen haben drei
Personen angegeben, von diesen zu profitieren, wie etwa P11: ,,Der DaZ-Kurs
ist sinnvoll, er bringt mich weiter. Die [anderen] denken, der Kurs sei Zeitver-
schwendung® (P11).

Wann hast du das erste Mal alles
verstanden?

B Immer noch nicht

Nach der DSD | PRO Prufung

® Nach ein paar Monaten

B Nach einem Jahr

Abb. 3: Selbsteinschitzung des Sprachniveaus
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Herausforderungen in Deutsch und Erfolgschancen

Ein weiterer Punkt ist das selbst eingeschitzte Sprachniveau und die person-
lichen Herausforderungen in Deutsch. Wahrend sieben Personen angaben,
alles zu verstehen, duflerten die anderen Personen, dass noch immer zum Teil
Verstdndnisprobleme hitten, wie etwa P5, die angibt nur Deutsch im Alltag
zu sprechen. Sie beschreibt eine Situation im Krankenhaus: ,,Ich verstehe nicht
alles, ich habe im Krankenhaus nicht alles verstanden, aber es spielt keine Rolle,
ob man alles versteht [...]“ (P5)
Auf Nachfrage, warum es keine Rolle spiele, sagt sie:

Doch es geht, mit der Zeit habe ich bemerkt, dass die Sprache kein Pro-
blem ist. Es hat mich gestort, dass ich nie wie ein Deutscher sprechen
konnte, es war traurig. Aber dieses Jahr habe ich bemerkt, dass ich gut
Deutsch lernen kann. Bei einem Bankgesprach, habe ich es geschaftt
mit der Bank zu sprechen. Da hab ich mir gedacht, Deutsch ist nicht
so schwer ... (ebd.)

Allerdings gab es bei einem Einstellungstest Schwierigkeiten:

Das Thema kenn ich, ich habe das in der Schule gelernt, aber auf
Deutsch konnte ich es nicht richtig machen. Mir hat die Fachsprache
gefehlt. Thema Schaltung. Mathe ist kein Problem, aber es gab eine
Frage in Mathe, ich habe die Frage einfach nicht verstanden, obwohl
ich sehr gut in Mathe bin." (ebd.)

Die Person spricht alle drei Sprachregister des Schwellenlevels B1/B2 an (s. Ka-
pitel DSD I PRO im GER und Bildungssprache). Die fehlenden bildungs-
sprachlichen Spektren werden hier als nachteilig empfunden, obwohl die Per-
son ein B2-Zertifikat hat.

Das DSD I PRO spielt fiir drei Personen eine wichtige Rolle im Lernpro-
zess. So spricht P6 dariiber, dass sie zwar das DSD I PRO nicht auf Niveau Bl

10 Die Aussagen wurden fiir das Verstandnis leicht verandert. Die grammatikalische Korrektheit
war aber zu keinem Zeitpunkt verstindnisbeeintrachtigend.
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bestanden habe, aber seither im Unterricht alles verstehen konne, was fir die
P6 die in einem Bildungsgang als einzige der befragten Gruppe den Realschul-
abschluss nachholt, sehr hilfreich sei. Offensichtlich hat hier das Bestehen des
DSD I PRO nicht zum befiirchteten Zuweisungszweck (vgl. Ricart & Brede
2016) gefiihrt, sondern ihr wurde von den Lehrkréften nach eigenen Angaben
eine Eignung zugesprochen.

Erfolgschancen fiir Ausbildung und Pline

Neun Befragte gaben an, dass sie die momentan besuchte Ausbildung oder
ihren Bildungsgang schaffen werden, zwei beantworteten die Frage mit ,viel-
leicht. Auf Nachfrage sehen die meisten erst im Studium mit dem verlangten
C1-Niveau Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache. Da einige der Schii-
ler*innen schon ein bestandenes B2-Zertifikat vorweisen konnen, scheint die-
ses Niveau fiir die Jugendlichen eine gréf3ere Hiirde darzustellen:

»Deutsch ist ein Hindernis fir das Studium auf Deutsch. Ich mache es
lieber auf Englisch® (P7)

»Studium ist extra, extra schwierig, ich versuche es. [...] fiir das Studi-
um braucht man C1-C2. Es gibt extra Deutschkurse fiir das Studium®
(P10).

»Ich hoffe, dass ich auch das Studium schaffe. Es wird schwer, weil es
ist ein Studium und ich brauche C1. Ich bin noch nicht bei C1* (P3).

~Wenn ich das [Studium] auf Deutsch machen mochte, muss ich al-
les verstehen. Ich schaffe es, aber mit schlechten Noten. Ich will keine
schlechten Noten® (P2).

Weitere Aussagen beziehen sich auf die intrinsische Motivation: ,Wenn es sein
muss, lerne ich. Ich brauche ein Abitur und ich muss eine Ausbildung absolvieren
und dann komme ich zuriick und mache mein Abitur. Aber es dauert ein biss-
chen.“ (P11). P9, die durch eine kurze Beschulungszeit im Heimatland (drei
Schulbesuchsjahre) wenig Bildungshintergrund hat, kommentiert die Lern-
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motivation wie folgt: ,, Man muss ein bisschen zu Hause lernen. Ohne FleifS kein
Preis. Ich muss neue Worter lernen. Fachworter konnen schwierig werden. “ (P9).

Perspektive in Deutschland

Die befragten Schiiler*innen sind seit 2 bis 5 Jahren in Deutschland. Zwei
Personen wollen ins Ausland, aber gezielt nicht in ihr Heimatland und zwei
Personen wollen lieber zuriick.

Siehst du deine Zukunft in
Deutschland?

M Ja, sicher

Nein, ich mochte woanders hin

M Ich will ins Heimatland

H Ich weil} es nicht

Abb. 4: Perspektive in Deutschland

Sechs Personen sind sich sehr sicher, in Deutschland bleiben zu wollen. Eine
Person spricht die Dankbarkeit gegeniiber Deutschlands an: ,,Ich will immer
in Deutschland bleiben, Deutschland unterstiitzt mich, spdter will ich Steuern
bezahlen, damit ich das revanchieren kann“ (P11).

4 Fazit und Ausblick

Ehemalige InteA-Schiiler*innen zu befragen war ein interessantes, aber auch
schwieriges Unterfangen. Die Schiiler*innen sind nicht mehr an der ehemali-
gen Schule anzutreffen und nur dank der fortbestehenden Vernetzung unter-
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einander, war es mir mdglich, mehr als zehn Personen zu befragen. Fiir mich
als Lehrkraft waren insbesondere die Lobesworte an unser InteA-Lehrkrifte-
team ein Signal und die Aufforderung mit unserem padagogischen Handeln
weiterzumachen: Es spielt eine Rolle, wie Lehrkrifte mit den individuellen
Herausforderungen der Schiiler*innen umgehen! Unsere Hilfe, Toleranz und
Zugewandtheit ist von grofler Wichtigkeit, damit im Klassenzimmer ein Ort
des Lernens entstehen kann. Die Schiiler*innen haben sich allesamt wohl ge-
fithlt und man hat sich ihren Herausforderungen angenommen.

Die Interviews haben mir ebenso gezeigt, dass intrinsische Motivation der
wichtigste Faktor zum erfolgreichen Lernen ist. So erlangen die jungen Men-
schen mit wenig Bildungshintergrund ebenso gute Noten, wie Menschen, die
durchgingig beschult wurden. Das Niveau der Sprache kann eine bildungs-
sprachliche Ebene erreichen, auch wenn die Bildungssprache in der Mutter-
sprache vielleicht nicht erlernt wurde. Ich persénlich denke, dass hier auch
die Priifung der KMK, also das DSD I PRO, eine sinnvolle Erginzung fiir die
InteA-MafSnahme darstellt. Die Kandidat*innen sind gezwungen in der pro-
duktiven Kompetenz eine abstrakte Sprachlichkeit, die ein Teil der Bildungs-
sprache ist, zu erlernen. Nur so kann das Niveau von B1 erreicht werden. Dass
es trotzdem moglich ist, den zu priifenden und vielleicht nicht bestehenden
Schiiler*innen ein schulisches Weiterlernen zu erméglichen, empfinde ich den
Lehrkriften gegeniiber als wertschitzend. Wir begleiten die Jugendlichen ein
gutes Stiick in ihrer Lernkarriere und kénnen abschitzen, ob eine schulische
Laufbahn weiter ermoglicht werden sollte.

Enttduschend war dagegen, dass Betriebe oder Berufsschulen offensicht-
lich keine Angebote fiir Sprachforderkurse ehemaliger Seiteneinsteiger*innen
anbieten, positiv hervorzuheben wiére das Sprachforderangebot, von dem die
Lernenden der berufsschulischen Bildungsginge profitieren. Chancen auf
Bildung und Bildungsgerechtigkeit beinhalten meines Erachtens auch ein
Aufnehmen von schulischen Sprachkursen auf den héheren Niveaus B2-C1,
um jungen Menschen mit DaZ- Hintergrund ein Abitur oder ein Studium in
Deutschland zu erméglichen. Aus Sicht einer Lehrkraft junger zugewanderter
Menschen, sollte es von hoher Prioritit sein, dass Hessen eine Verstarkung der
Sprachférdermafinahmen in Angriff nimmt und die Heterogenitat im Klassen-
zimmer weiter als bereichernd fiir unsere Schulen sieht. Mehrsprachigkeit und
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Plurikulturalitdt sollten zur Starkung der Bildung in Hessen fithren und jungen
Menschen Chancen bieten, sich sowohl in die berufliche Welt als auch in die
Gesellschaft zu integrieren. Es bleibt zu sagen: Jugendliche ab 16 Jahren lernen
nicht immer gleich erfolgreich. Meines Erachtens ist es fiir das langfristige Ziel,
Bildungsgerechtigkeit zu schaffen, wichtig, auch den Lernprozess dieser jungen
Menschen mit grofier angelegten Studien zu erforschen.
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KATHARINA HIRT

Multikollektivitat in der Sprachférderung
aufgezeigt am Projekt FUNK der Universitat Koblenz

Einleitung

In dem Projekt FUNK der Forschungsstelle Wissenstransfer der Universitit
Koblenz geleitet durch Prof. Dr. Wolf-Andreas Liebert werden seit 13 Jahren
mehrsprachige Schiiler*innen und Auszubildende durch Lehramtsstudieren-
de in verschiedenen Schul- und Berufsschulfichern (alle Hauptficher sowie
Nebenficher nach Bedarf) geférdert. Der Férderunterricht findet nachmittags
in Kleingruppen an der Universitt statt und ist fiir die Forderschiiler*innen
kostenlos, da das Projekt von der Stadt Koblenz, dem Landkreis Neuwied und
der Universitat Koblenz finanziert wird. Stand Juni 2022 hat FUNK bereits
ca. 1200 Schiiler*innen und Azubis fachsprachlich gefordert (fiir mehr Infor-
mationen zum Projekt siehe Hirt & Meinen 2023).

Im Forderunterricht bei FUNK treffen Personen mit unterschiedlichen kul-
turellen Hintergriinden aufeinander und arbeiten in Kleingruppen zusammen.
Zu FUNK kommen sowohl Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in der
2. oder 3. Generation als auch Schiiler*innen, die weniger als fiinf Jahre in
Deutschland leben. Grundsitzlich sprechen alle Schiiler*innen in der Familie
und viele auch im Freundeskreis eine andere Sprache als Deutsch'. Im Schul-
jahr 22/23 waren Teilnehmende mit 36 unterschiedlichen Nationalititen und
31 unterschiedlichen Sprachen bei FUNK angemeldet. Die Férderlehrer*innen
auf der anderen Seite sind zu 80% in Deutschland einsprachig aufgewachsen.
Von auflen betrachtet konnte diese Situation zu interkulturellen Konflikten
und Problemen in der Kommunikation untereinander aufgrund der sprach-
lichen Heterogenitit fithren. Tatsachlich ist es in 13 Jahren Projekt FUNK zu

1  Dies wird bei der Anmeldung abgefragt.
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keiner solchen Auseinandersetzung gekommen, weder zwischen Schiiler*in-
nen und Lehrer*innen noch zwischen den Schiiler*innen untereinander. Der
vorliegende Beitrag soll anhand des kulturwissenschaftlichen Konzepts der
Multikollektivitit einen Erkldrungsversuch dafiir leisten, warum ,, FUNK funk-
tioniert® (Zitat einer ehemaligen Schiilerin, fiir weitere Erfahrungsberichte sie-
he https://userpages.uni-koblenz.de/~funkprojekt/wordpress/erfahrungen/).

Nach einer kurzen theoretischen Einfithrung in den Ansatz der Multi-
kollektivitat werden erste Funde einer andauernden Studie zu Effekten von
inter- sowie intrakollektiven Begegnungen auf das Lernklima prasentiert. Im
Anschluss daran wird ein Unterrichtsentwurf fiir den expliziten Einsatz der
Multikollektivitdt im Forderunterricht vorgestellt, der bei FUNK bereits mehr-
fach erfolgreich eingesetzt wurde.

1 Multikollektivitat

Der kulturwissenschaftliche Ansatz der Multikollektivitdt (Hansen 2009) geht
davon aus, dass alle Menschen Mitglieder in mehreren Kollektiven sind (vgl.
Rathje 2014: 41). Person 1 kann Mitglied in den Kollektiven A, B, C, D sein und
Person 2 in den Kollektiven E,EG und B, womit beide iiber das Kollektiv B eine
Gemeinsamkeit aufweisen, auch wenn sie ansonsten keine Uberschneidungen
haben. Durch die Mehrfachzugehérigkeit einzelner Individuen zu Kollektiven
entsteht einerseits Einzigartigkeit, da kein Individuum eine hundertprozentige
Ubereinstimmung in den Kollektiven aufweisen wird, und andererseits Ge-
meinsamkeit, da in den meisten Fallen mindestens ein gemeinsames Kollektiv
gefunden werden kann. Das Individuum ist jedoch auch mehr als die Summe
seiner Kollektive, was Hansen als ,,individuelle[n] Uberschuss® (2009: 21 zit.
nach Neubauer/Rosler 2019: 349) bezeichnet. Individualitdt entsteht dann
durch die Summe der Kollektive und eben diesen individuellen Uberschuss.
,»Ein Kollektiv wird durch eine partielle Gemeinsamkeit der ihm zugerech-
neten Individuen konstituiert.“ (Hansen 2011: 160 zit. nach Marschelke 2017:
34). Biologische Charakteristika wie blonde Haare, aber auch die Hautfarbe,
Hobbys wie Mountainbiken oder Gewohnheiten wie Kaffeetrinken, die soziale
Schicht oder die Herkunft wie Region oder aber auch Nation konnen Kollekti-
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ve konstituieren (vgl. Marschelke 2017: 34). Hierbei handelt es sich dann um
»Abstraktionskollektive (ebd.), die zunachst von aufSen durch eine beobacht-
ende Person erstellt werden. Erst wenn zwischen den Kollektivmitgliedern
Kommunikation stattfindet, entstehen ,,Virulenzkollektive“ und ,,Sozialkollek-
tive* (Hansen 2009 u. 2015 zit. nach Marschelke 2017: 36) und damit aktive
Kollektive. Ein Beispiel hierfiir wére, wenn sich mehrere Kaffeetrinker*innen
zu einem Kaffee-Genuss-Verein zusammenschliefien wiirden (vgl. hierzu auch
Marschelke 2017: 36). Eine Sozialkategorie wie bspw. Migrant*innen wird so
lange unter die Abstraktionskollektive gezahlt, bis sich Mitglieder dieser Kate-
gorie zu einem Interessenverbund zusammenschlieflen und ein Sozialkollektiv
entsteht (vgl. Marschelke 2017: 38). In diesem Zusammenhang muss auch ein
zentrales Merkmal des Multikollektivitatsansatzes genannt werden, das Kon-
zept der Virulenz. Es besagt, dass abhingig von der Situation relevante Zuge-
horigkeiten zu Kollektiven aktiviert oder nicht aktiviert werden. Eine Person
kann zugleich Grundschullehrerin und Rock-am-Ring-Besucherin sein, sie
wird im Umgang mit den Schiiler*innen ein anderes Verhalten zeigen als in
der Menschenmasse vor der Biihne. Dieses Konzept als Merkmal der Multi-
kollektivitit verdeutlicht, dass Individuen taglich mit Differenzen konfrontiert
werden und aufgrund der Mehrfachzugehoérigkeit in der Lage sind, mit diesen
umzugehen (vgl. Rathje 2014: 47).

Des Weiteren gibt es sogenannte ,,Schicksals- und Interessenkollektive®
(Marschelke 2017: 39), von denen nur bei der zweiten Form eine freiwillige
Zugehorigkeit vorliegt. In Schicksalskollektive wird man hineingeboren oder
durch duflere Umstande hineinversetzt wie Religionszugehorigkeit oder Ge-
schlecht (vgl. Marschelke 2017: 39). Meines Erachtens liegt hier auch eine
Uberschneidung in den Begrifflichkeiten vor, da Schicksalskollektive auch
Abstraktions- und/oder Sozialkollektive sein kénnen. Vermutlich kénnen Kol-
lektive als beides gleichzeitig kategorisiert werden. Das Kollektiv Migrant*in ist
sowohl Abstraktions- als auch Schicksalskollektiv, aber je nach Kommunikati-
on der Mitglieder untereinander auch Sozialkollektiv. Interessenkollektive sind
dann beispielsweise der Schachclub oder die Parteimitgliedschaft. Interessant
fiir die Zusammenarbeit im Projekt FUNK ist die komplementare Beziehung
einiger Kollektive, die nur gemeinsam existieren konnen. Dazu zéhlen die Kol-
lektive der Kund*innen und Verkaufer*innen, aber auch der Dozierenden und
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Studierenden (vgl. Marschelke 2017: 45). So bilden die Forderlehrer*innen
und Schiiler*innen bei FUNK komplementire Kollektive, wobei die Forder-
lehrer*innen zugleich auch dem Kollektiv Studierende angehéren. Auf diesen
Aspekt wird spater naher eingegangen.

Wichtig fiir die Anwendung der Multikollektivitit auf die Gesellschaft sind
auch sogenannte ,,Dachkollektive“ (Hansen 2009 zit. nach. Marschelke 2017:
49), zu denen Nationen gezéhlt werden. Dabei handelt es sich um Kollektive
zweiten Grades, die anders als Kollektive ersten Grades (Abstraktionskollek-
tive, Schicksalskollektive etc.) weitere Kollektive enthalten, also ein Dach tiber
mehrere Kollektive bilden (vgl. Marschelke 2017: 49). Marschelke (2017) merkt
hier ergénzend an, dass mit Nation nicht zwangsldufig Staatsbiirgerschaft ge-
meint ist, sondern auch der Aufenthaltsort als Zugehorigkeitskriterium zum
Kollektiv herangezogen werden kann (vgl. ebd. 51).

In diesem Zusammenhang muss auch der Kulturbegriff im Rahmen der
Multikollektivitit geklart werden. Denn Kultur definiert Hansen — anders als
der traditionelle Kulturbegriff - als Standardisierungen eines Kollektivs; dazu
zdhlen ,,Denk-, Fithl- und Handlungs- und Kommunikationsmuster (inklusive
Normen)“ (Marschelke 2017: 40). Diese Standardisierungen werden durch
Kommunikation zwischen den Individuen eines Kollektivs konstituiert (vgl.
Marschelke 2017: 41). Kultur ist dann der Inhalt, wihrend das Kollektiv die
Struktur oder Form bildet (vgl. Marschelke 2017: 41).

Viel diskutiert ist resultierend aus diesem anderen Kulturverstdndnis auch
der Zusammenhang zwischen Multikollektivitit und Interkulturalitit, der auch
fiir das Projekt FUNK relevant ist (vgl. hierzu Rathje 2014: 51f.; Marschelke
2017: 32f,; Neubauer/Rdseler 2019: 348; Grein 2019: 134f.). Interkulturalitat
liegt der traditionelle Kulturbegriff zugrunde, nach dem Kulturen anhand von
Kulturdimensionen (Hofstede 2017) oder Kulturstandards (Hall 1966, 1976,
1983) miteinander verglichen werden kénnen (vgl. Grein 2019: 128). Darauf
basierend wurden interkulturelle Trainings entwickelt, die Individuen auf Si-
tuationen vorbereiten sollen, in denen sie mit Individuen anderer Kulturen
interagieren miissen, sogenannte interkulturelle Begegnungen (vgl. Rathje
2014: 51). Ein kompetentes Umgehen mit solchen Situationen wird durch die
sogenannte interkulturelle Kompetenz ermoglicht, die sich aus vielen affekti-
ven, kognitiven und verhaltensbezogenen Teilkompetenzen zusammensetzt,
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die hier nicht néher erlautert werden konnen (vgl. Grein 2019: 126fF. fiir eine
Zusammenfassung). Auch wenn das traditionelle Verstandnis von Kultur kri-
tisiert wird, weil es Mitgliedern einer Kultur Homogenitat unterstellt und der
»Komplexitit des Verhaltnisses des Einzelnen zu seiner sozialen Umwelt nicht
gerecht” (Rathje 2014: 39) wird (vgl. auch Neubauer/Roseler 2019: 348), stellt
Grein zurecht fest: ,Menschen, die jegliche kulturspezifische Unterschiede
negieren, haben wohl unzureichende Erfahrungen mit Menschen anderer
Kulturen gemacht® (Grein 2019: 128). Der von Hansen formulierte Kultur-
begriff als Standardisierungen innerhalb von Kollektiven und der Ansatz der
Multikollektivitdt erméglicht ein neues Verstdndnis von interkulturellen als
interkollektive Begegnungen.

»Mit Hilfe der Vorstellung von Multikollektivitat lasst sich hier die
Hypothese aufstellen, dass Interkulturalitit genau dann von den Kom-
munikationspartnern konstruiert wird, wenn die Beteiligten in der ge-
gebenen Situation keine gemeinsame Kollektivzugehorigkeit aktivieren,
bzw. das Fehlen gemeinsamer Kollektivzugehérigkeiten als virulent er-
leben.“ (Rathje 2014: 52)

Es muss also vielmehr eine ,,interkollektive Kompetenz, wobei Kultur dann le-
diglich eine Facette des ,Kollektiven'ist“ (Grein 2019: 135), ausgebildet werden.
Der Weg zu einem harmonischen und produktiven Zusammenarbeiten ist die
Hervorhebung der Gemeinsamkeiten und damit der gemeinsamen Kollektive
anstatt einer Fokussierung auf Unterschiede (vgl. Grein 2019: 135). Solche
interkollektiven Beziehungen sind es auch, die durch ihre Verschrinkung
grundlegend fiir den gesellschaftlichen Zusammenhalt sind. Denn die Viel-
zahl der Kollektive fiihrt zu einer Vielzahl an interkollektiven Beziehungen, die
wiederum einer eindimensionalen Spaltung der Gesellschaft entgegenwirken
und somit Kohision erzeugen (vgl. Rathje 2014: 43). Eine sehr anschauliche
und praxisnahe Erlduterung des Konzepts der Multikollektivitat findet sich
auch bei Rathje (2018).

Multikollektivitdt wird inzwischen in verschiedenen Kontexten herangezo-
gen, um die Zugehorigkeit von Individuen zu gesellschaftlichen Gruppen zu
erforschen. So wendet Burkhardt (2023) das Konzept auf das Besuchsverhal-
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ten von Gottesdiensten an, wahrend sich Weis-Dalal (2021) im Kontext von
Herausforderungen einer globalisierten Lebenswelt fiir die Rechtspraxis mit
Multikollektivitét befasst. Kriickel/Neubauer (2020) hingegen wenden diesen
Ansatz auf das Verhalten von Algorithmen an, wie sie bspw. Suchmaschinen
wie Google, aber auch soziale Netzwerke verwenden (vgl. ebd. 22 sowie 26).

Eine praktische Anwendung von Multikollektivitdt in Unternehmen mit
dem Namen Cohesion Machine bzw. Cohesion Table wurde von Schirmacher,
Zollo & Rathje (2017) entwickelt. Bei diesem vielversprechenden Tool handelt
es sich um eine web-basierte Applikation, mit deren Hilfe in einem kurzen
Zeitraum Bewusstsein fiir kollektive Gemeinsamkeiten in Gruppen geschaffen
werden kann. Dies kann nach den Autor*innen zu ,Vertrautheit und Kohi-
sionseffekten im Team® (ebd. 1) fithren. Die Applikation ist in drei Schritten
aufgebaut: 1. Reflect (Reflexion iiber eigene Kollektivzugehorigkeiten) 2. Match
(Kollektive der anderen Nutzer*innen ohne Zuordnung zu bestimmten Perso-
nen einsehen und die Méglichkeit die eigenen Kollektive um deren Angaben
zu erweitern) 3. Explore (Darstellung der gesamten Kollektiv-Struktur mit
Verbindungen der Nutzer*innen untereinander) (vgl. ebd. 12£.). Ausfiihrliche
Information zu der Applikation sind unter http://cohesion-lab.com/ (26.01.24)
zu finden.? Auswertungen von Befragungen zu ersten Verwendungen der Ap-
plikation zeigen, dass diese erfolgreich darin ist, Multikollektivitdt erfahrbar
zu machen und damit Kohisionseffekte zu schaffen (vgl. ebd. 144f.).

2 Multikollektivistischer Ansatz
in der Sprachférderung

Wie bereits eingangs thematisiert, kommt es im Foérderunterricht bei FUNK
zu vielen interkollektiven Begegnungen. Im vorliegenden Abschnitt wird der
Ansatz der Multikollektivitat auf die Sprachférderung angewandt, indem un-
tersucht wird, inwiefern gemeinsame Kollektive die Zusammenarbeit im Pro-
jekt positiv beeinflussen konnen.

2 Der Quellcode ist frei verfiigbar unter https://github.com/zollillo/cohesion-catalyst (letzter
Zugriff am 03.03.2024) abzurufen.
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Oben wurden komplementare Kollektive als solche beschrieben, die sich
gegenseitig bedingen (vgl. Marschelke 2017: 45). Die Forderlehrer*innen
studieren Lehramt an der Universitit Koblenz und befinden sich somit im
Kollektiv Studierende und in einer Lernsituation. Die Schiiler*innen und
Auszubildenden, die in den Forderunterricht zu FUNK kommen, gehdren
dem Kollektiv (Berufs)Schiiler*innen an und sind damit ebenfalls in einer
Lernsituation. Bei FUNK bilden sie dann jedoch die komplementéren Kol-
lektive Forderlehrer*in und Forderschiiler*in. Es befinden sich somit alle
Beteiligten in einer Lernsituation (Kollektiv Studierende/Schiiler*innen),
aber auch in einer Lehrsituation (komplementire Kollektive Lehrer*in/
Schiiler*in). Bei FUNK wird daher von der doppelten Lehr-Lernsituation
gesprochen. Seit dem Schuljahr 2022/2023 werden bei FUNK ausgewdhlte
Kurse aufgenommen. Stand Januar 2024 liegen iiber 100 Audiodateien aus
Kursen zu den Fachern Deutsch, Mathematik, Biologie und Sozialkunde vor.
Da die Transkription der Audiodateien aufgrund der Sprecher*innenanzahl
von bis zu vier Personen sowie den teilweise recht ausgeprigten Akzenten der
Schiiler*innen eine Herausforderung fiir gingige Transkriptionssoftwares
darstellt, wurden fiir diesen Beitrag lediglich zehn zufallig ausgewahlte Au-
diodateien verschiedener Forderlehrer*innen dahingehend untersucht, wie
sich Kollektivzugehorigkeiten auf die Beziehung zwischen Forderlehrer*in-
nen und -schiiler*innen auswirken. Es konnten dabei in zwei Audiodateien
Situationen gefunden werden, in denen der Austausch {iber gemeinsame
Kollektive stattfand. Die erste Situation ereignete sich im Sozialkunde-
unterricht bei Forderlehrer*in 1 (FL1) am 13.12.2022 mit einem Schiiler
(S1). Hier wurde im Unterricht wegen der anstehenden Weihnachtsfeier
des Projekts iiber Essensvorlieben gesprochen und FL1 und S1 unterhielten
sich iiber Sushi und stellten fest, dass beide keinen rohen Fisch mégen. Der
sonst auffillig stille und passive Schiiler war plotzlich sehr interessiert und
stellt mehrere Nachfragen zu der Thematik. Solche kleinen unscheinbaren
Gespriche tiber Gemeinsamkeiten inmitten der eigentlichen Unterrichtsin-
halte schaffen Kohdsion und Vertrautheit, wie sie auch oben im Rahmen
der Web-Applikation festgestellt werden konnten. Dies zeigt sich auch in
dem Deutsch-Unterricht von Foérderlehrerin 2 (FL2) am 27.03.2023 mit zwei
Schiilerinnen (S2 und S3), in dem das Formulieren von eigenen Standpunk-
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ten zu einer Thematik gelibt wurde und der im Folgenden niher analysiert
wird. Da es sich um erste vorldufige Ergebnisse einer weiter andauernden
Studie handelt, sind die Transkripte mit dem Fokus auf die Inhalte der Un-
terhaltung erstellt und daher nicht nach dem fiir die Konversationsanalyse
gangigen System GAT 2 aufbereitet. Langere Denkpausen sind durch ,,..."
dargestellt.

Unterhaltung 1 tiber Meinung zu Umstellung Winter/Sommerzeit
Zeitmarker 00:31:06-00:31:42

S2: Ich war an dem Tag bis 6 Uhr wach und habe gesehen, wie der Zeiger
von 2 Uhr auf 3 Uhr gesprungen ist.

FL2: Ja, ich war auch gerade ... ich war gerade auf dem Nachhause-
Weg. Ich bin von einer Freundin nach Hause gelaufen. Das war halb zwei
oder so. Auf einmal gucke ich so auf die Uhr, da war es auf einmal drei
Uhr. Ich habe das vergessen, dass die Zeit umgestellt wird. Ich dachte, so
ha? ich bin doch jetzt nicht so lange gelaufen. (Gelachter)

In der Unterrichtssequenz geht es um die Vor- und Nachteile der Winter/Som-
merzeit-Umstellung und der Austausch der Meinungen dariiber fiihrt zu einer
Unterhaltung tiber das Erleben der letzten Zeitumstellung. Dieser Ausschnitt
(siehe besonders das Fettgedruckte) zeigt, dass Schiilerin und Forderlehrerin
ein gemeinsames Interessenkollektiv, das der Nachtschwérmerinnen, fiir sich
entdeckt haben. Es ist zu vermuten, dass diese Kollektivzugehoérigkeit dadurch
beglinstigt wird, dass beide einer Generation angehéren, was man auch als
Schicksals- und Abstraktionskollektiv (s. 0.) deuten kann. Ein weiterer begiins-
tigender Faktor ist das gemeinsame Abstraktionskollektiv ,Lebenssituation, da
sowohl Forderlehrerin als auch Schiilerin die Méglichkeit zum Nachtschwar-
men haben.Das anschlieflende Geldchter der ganzen Gruppe deutet auf eine
entspannte Unterrichtsatmosphére hin.

Im zweiten Ausschnitt aus dieser Unterrichtsstunde geht es um die Mei-
nung zu Videoiiberwachung in Stadten.
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Unterhaltung 2 tiber Meinung zu Videoiiberwachung in Stadten
Zeitmarker 00:34:48-00:36:13

FL2: Also ihr wiirt auch dafiir und euch wire das egal, wenn man in jeder
StrafSe so Kameras hitte?

S3. Ja, natiirlich.

FL2: Ja, genau das sehe ich auch so. Irgendwie. Vielleicht geht es unserer
Generation, dass wir damit ein bisschen cooler umgehen, weil wir eh
alle Handys dabei haben, mit Kameras dran und Fotos von uns ins Netz
stellen und so.

S2: Nicht nur Verbrechen, sondern es gibt verschiedene Griinde, warum
man es glaubhaft beobachten sollte.

FL2: Sondern? auch noch?

S2: Auch noch, zum Beispiel, man hort ja auch oft, dass man auf einmal
auf der StrafSe, dass man einen wie heif$t das ? Leiche findet, also hier in
Deutschland gibt es nicht, aber in anderen Lindern ... oder Vergewaltiger,
weil oft, bleiben sie so, bis die Strafe leer ist, und durch die Datenschutz
hier in Deutschland oder Privatsphdre wird sowas [A.d. V. bezogen auf
Videotiberwachung] nicht gemacht.

FL2: also ich wiirde mich als ich Frau auch wohler fiihlen, wenn da
mehr Video ... Uberwachung ... Uberwachungskameras aufgestellt wer-
den. Auf jeden Fall, bin ich genau deiner Meinung, weil, wenn ich nix
zu verbergen hat, wen interessiert denn das, ob ich um 15 Uhr zu Rewe
gegangen bin oder so.

S2: Genau, Leute werden sich nicht trauen das [A.d.V.: bezogen auf
Verbrechen] zu tun.

Hier lassen sich direkt zwei Kollektivzugehorigkeiten zu Schicksals- und Abs-
traktionskollektiven (s. 0.) feststellen. Zum einen konstatiert FL2, dass sie und
die zwei Schiilerinnen einer Generation angehéren und daher moglicherweise
eine dhnliche Haltung zu Videoiiberwachung haben. Zum anderen hebt sie
hervor, dass sie alle Frauen sind und dadurch dhnlichen Gefahren ausgesetzt
sind. Durch die Betonung des Gemeinsamen wirkt FL2 auch dem Eindruck
entgegen, dass sie als Deutsche diese Gefahren weniger wahrnimmt. Denn in
dem durch Unterstreichung hervorgehobenen Teil weist S2 wiederholt darauf

© Frank & Timme  Verlag firr wissenschaftliche Literatur 145



Katharina Hirt

hin, dass es in Deutschland anders ist als in anderen Lindern, die sie nicht
néher erldutert, aber mit denen sie moglicherweise ihr Herkunftsland meint. Es
findet also eine Uberschreibung eines divergierenden Kollektivs (Deutsch vs.
andere Nationalitidten) durch die Hervorhebung des gemeinsamen Kollektivs
(Frau) statt.

Der dritte Ausschnitt aus dieser Unterrichtsstunde ist insofern interessant,
als dass hier FL2 und die beiden Schiilerinnen divergierende Meinungen zu
dem diskutierten Standpunkt haben. Es handelt sich dabei um die Frage, ob es
gerechtfertigt ist, dass Fufiballer im Profi-Bereich sehr hoch bezahlt werden.
Es entwickelt sich dann eine Diskussion iiber Vor- und Nachteile von Frauen-
bzw. Mannerfufiball. In diesem Kontext erlautern die beiden Schiilerinnen,
warum sie Frauenfuf3ball kritisch gegeniiber stehen und fithren dazu eigene
Erfahrungen aus dem Schulsport an.

Unterhaltung 3 tiber Meinung zu Thema Frauen- vs. Méannerfuf3ball
00:43:48-00:45:04

FL2: Ich glaube, das ist ein Gesellschaftsproblem, weil wer sagt, dass Frau-
en das halt schlechter konnen als Mdnner, weifSt du?

S2: Nicht ... okay, also: Médnner streiten sich nicht und ziehen sich die
Haare nicht wihrend einem Spiel. Also, ich weifs nicht, ob das nur auf
unserer Schule gab, aber glaube mir, héttest du eine Mdidchenstunde ohne

Jungs gehort, wirst du ausgerastet und wirst gegangen. Ich hasste jede

Stunde, wenn sie Mddchen von Jungs trennen.

FL2: Okay, ist das bei euch so krass?

S2: Ja, zum Beispiel wir spielen Basketball letztens, ganz normal, also
Mittelstufe, und dann kam sie, und schubst mir: bist du jetzt was krasses,
dass du ein Tor reingeschiefSt hast. Und ich so: nee, ist doch ein Spiel.
FL2: Okay krass, ich hab genau das Gegenbeispiel. Ich bin in einer Klas-
se gewesen, wo sehr viele Sportler beziehungsweise Sportlerinnen waren,
also die Hilfte. Also wir hatten eine, die war richtig krass in Leichtathletik,
und vier Mddels waren auch im FufSball voll krass unterwegs und haben
dann auch nachher Sport studiert und so. Also ja, ich hatte halt das
Gegenbeispiel.
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S3: Wenn sie [A.d. V.: vermutlich bezogen auf eine Mitschiilerin oder
generell bezogen auf Midchen aus der Klasse] bei uns Sport machen
will, dann bricht sie ihre Niigel, und fiingt an zu weinen.

Die beiden Schiilerinnen haben negative Erfahrungen mit ihren Klassenka-
meradinnen gemacht, die den Beschreibungen nach nicht sehr fair im Spiel
sind und auch durch Sorge um Auferlichkeiten (lange Nagel) vom Sport ab-
gehalten werden. Die Forderlehrerin berichtet dann von ihren Erfahrungen,
die sehr gegensitzlich waren, da sie Mitschiilerinnen hatte, die auch aufler-
halb der Schule in Sportvereinen waren. Trotz dieser unterschiedlichen Er-
fahrungen zeichnet sich hier ab, dass durch die nicht lange zuriickliegende
Schulzeit der Forderlehrerin (anders als bei den Lehrer*innen an der Schule)
vergleichbare Erfahrungen ausgetauscht werden konnen. Es zeigt sich auch
hier das Schicksals- und Abstraktionskollektiv Generation’ Die Vertrautheit
der Schiilerin 2 zu FL2 wird in dem unterstrichenen Satz deutlich, in dem sie
ihre Uberzeugung ausdriickt, dass FL2 ihr zustimmen wirde, hitte sie die
gleichen Erfahrungen gemacht.

Bereits diese wenigen Ausschnitte zeigen die Tendenz zu intrakollektiven
Begegnungen im Projekt FUNK auf, die interkollektive Situationen auffangen
und so vers6hnende Momente schaffen, die zu einer Vertrautheit in der Un-
terrichtssituation fithren und damit lernforderlich sind. So stellt auch Grein
(2022) fest: ,,Fur das Lernen ist es sehr forderlich, wenn ein Vertrauensverhalt-
nis zwischen Lehrperson und Teilnehmenden besteht. Je mehr die Lernenden
der Lehrkraft ,vertrauen, desto motivierter lernen sie.“ (ebd. 61)

Wie bereits erwihnt, ist ein zentrales gemeinsames Kollektiv zwischen For-
derlehrer*innen und Schiiler*innen das Abstraktionskollektiv, ,sich in einer
Lernsituation zu befinden’ Bei FUNK werden wochentlich Unterrichtsbesuche
in wechselnden Kursen von der Verfasserin vorgenommen, um die Unter-
richtsqualitdt durch individuelles Feedback zu verbessern. Den Schiiler*innen
wird in der Stunde die Anwesenheit einer weiteren Person damit erklért, dass
die Forderlehrer*innen sich ebenso wie die Schiiler*innen noch in der Ausbil-
dung befinden und dass die beobachtende Person Lehrende an der Universitit
ist und damit die Lehrerin ihrer Lehrerin bzw. ihres Lehrers ist. Durch diese Er-
kldrung wird die gemeinsame Kollektivzugehorigkeit bewusst gemacht und so-
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mit virulent. Dieses Kollektiv wird auch immer wieder im Unterricht deutlich,
wenn die Forderlehrer*innen Hinweise zu Lernmethoden und auch Strategien
in Priifungssituationen anhand eigener Erfahrungen weitergeben. Eine solche
Situation wurde beispielsweise im Mathematikunterricht am 22.04.23 beob-
achtet, in der der Forderlehrer seine eigene Strategie in Klausuren im Studium
als Tipp weitergibt, bei der er sich immer zu Beginn alle relevanten Formeln
auf einen Notizzettel schreibt, um so einem moglichen stressbedingten Erin-
nerungsverlust vorzubeugen. Auch im Biologieunterricht am 03.05.23 wurde
von einer Forderlehrerin Bezug zu ihrer eigenen Lernerfahrung genommen,
indem sie im Unterricht Materialien verwendet, die sie zur eigenen Abitur-
vorbereitung erstellt hat, und dies auch den Schiiler*innen explizit mitteilt.?
Wihrend die Untersuchung der Audioaufnahmen und der dokumentierten
Unterrichtsbeobachtungen die impliziten Kollektive aufdecken kann und damit
eine Erklarung fiir das lernforderliche Unterrichtsklima bei FUNK liefert, wird
der Ansatz der Multikollektivitat bei FUNK auch explizit im Foérderunterricht
eingesetzt, um ,,die individuelle Erkenntnis von Multikollektivitit als grundle-
gende[n] Teil der eigenen Identitdt im Rahmen von Erziehung und Bildung®
(Rathje 2018: 10) zu fordern. In Zusammenarbeit mit einer Forderlehrerin
wurde von der Verfasserin eine Stunde konzipiert und durchgefiihrt, in der die
Teilnehmer*innen sich miteinander @iber ihre Kollektive austauschen.
Eingefithrt wurde die Thematik durch die Férderlehrerin, die selbst in ihrer
Kindheit eine Migrationserfahrung gemacht hat. Sie erlauterte den Schiiler*in-
nen, wie fremd sie sich nach ihrer Riickkehr nach Deutschland gefiihlt hat und
wie sie erst im Sportunterricht aufgrund gemeinsamen Interesses an Sportarten
Anschluss zu Mitschiiler*innen fand. Daran anschlieflend stellt sie ihre Kol-
lektive vor, visuell basierend auf der Grafik von Grein (2019: 136) dargestellt.
Sie fordert die Schiiler*innen auf, eine dhnliche Grafik mit ihren Vorlieben
und Hobbys anzufertigen. Zum Ende der Stunde werden alle Plakate an die
Tafel gehdngt und gemeinsame Kollektivzugehorigkeiten mit verbindenden

3 Diese Beobachtungen wurden durch die Verfasserin in Notizen festgehalten, wie es auch
bei der ethnografischen Forschungsmethode der Teilnehmenden Beobachtung im Sinne von
Feldnotizen praktiziert wird (vgl. Kelle 2018: 225 sowie Friebertshduser/Panagiotopoulou
2013: 313).
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Linien hervorgehoben. Durch den Einstieg iiber eine personliche Erfahrung,
die bereits als Aktivierung eines gemeinsamen Kollektivs, das der Migrations-
erfahrung, fungiert, werden die Schiiler*innen auf die Thematik vorbereitet,
ohne dass der Begrift der Multikollektivitit erwahnt werden muss. Dies ge-
schieht erst nach dem Vergleich der verschiedenen Kollektiv-Grafiken, indem
die Forderlehrerin ihnen den Ansatz kurz erlautert und die Teilnehmer*innen
auffordert, auch im Alltag nach dem Gemeinsamen mit neuen Bekanntschaf-
ten zu suchen. Hier ein Auszug aus der Audiodatei vom 22.06.2023:

Zeitmarker 00:48:17-00:50:34

FL1: Also die Idee, die wir hatten, war, die haben wir uns auch nicht
selber ausgedacht, das ist ein Konzept, Multikollektivitdt heifSt das, und
die Idee ist so ein bisschen, dass das alles, also eure Hobbys, eure Vor-
lieben, Vereine, in denen ihr seid, die Schule, in der ihr seid und sowas,
das ist euer Kollektiv, eure Gruppe, wo ihr euch zugehorig fiihlt (...)
Und diese Idee der Multikollektivitit ist also gemeinsames Erkennen,
und das soll dagegen stehen, immer gegen diese Diversitit. Wir sind
alle anders, und wir sind alle aus verschiedenen Herkunftslindern, wir
haben verschiedene Erstsprachen, wir haben das und das und das ver-
schieden, verschieden, verschieden, das wollen wir gar nicht so machen,
und wir wollen dann gucken, was haben wir denn gemeinsam? Das ist
so ein bisschen die Idee von Multikollektivitit, dass wir alle, auch wenn
wir aus vollig verschiedenen Lebensbereichen kommen, etwas gemein-
sam haben.

Auch wenn FL1 Multikollektivitat sehr vereinfacht erklart, vermittelt sie die
wesentlichen Aspekte zielgruppengerecht. Sie erlautert Typen von Kollektiven
und die Betonung des Gemeinsamen im Gegensatz zu dem Diversen.

Es zeigt sich, dass sich wihrend des Unterrichts in der Beschaftigung mit
den Vorlieben und Hobbys der anderen die Beziehung der Schiiler*innen
zueinander vertieft und so das Gruppenklima positiv beeinflusst wird. Eine
Schiilerin wirft beispielsweise ein ,,wir konnen ja mal zusammen Fahrrad fah-
ren (Aufnahme am 22.06.23, Zeitmarker 00:43:17) und zeigt damit Interesse
daran, sich auch auflierhalb des Unterrichts mit den anderen treffen zu wollen.
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Selbst mit dem einzigen Schiiler, der ansonsten wenige gemeinsame Kollektive
mit den drei Schiilerinnen finden kann, findet eine Schiilerin durch die Grafik
Gemeinsambkeiten (Zitat: ,,Also, da passen auf jeden Fall zwei Punkte zu mir*
ebd. Zeitmarker 00:48:00).

Die Idee durch das Finden von Gemeinsamkeiten das Gruppenklima zu
verbessern, ist generell nicht neu. So basieren auch viele bekannten Kennen-
lernspiele wie beispielsweise das Aufreihen nach bestimmten Kriterien (Ge-
burtsmonat, Lieblingsfarbe etc.) oder auch das Aufstehen im Stuhlkreis auf
gemeinsamen Kollektiven, wobei dann ein bestimmtes Kriterium (z. Bsp: ,alle,
die gerne Vanille-Eis essen’) als Kollektiv fungiert, dem man sich zugehorig
fithlen kann.

Im Unterschied zu diesen eher spielerischen Aktivititen stellt der hier
beschriebene Unterrichtsentwurf eine auf einem kulturwissenschaftlichen
Ansatz beruhende Methode dar, die je nach Zielgruppe auch stirker theorie-
basiert durchgefiihrt werden kann. In Klassen der Sekundarstufe II oder auch
im universitdren Kontext konnte man das Konzept der Multikollektivitat im
Anschluss auch ausfiihrlicher mit entsprechender Literatur und im Vergleich
zu anderen Konzepten wie Diversity oder auch Intersektionalitit behandeln
wie Rathje (2014: 43-44) es vornimmt. Eine moégliche Ressource mit zwar
bildungssprachlichen, aber nicht zu komplexen Erlduterungen zu Multikol-
lektivitdt und angrenzenden Begrifflichkeiten bietet die Webseite kulturshaker*
von Gé6tz Kolle.

Das Ziel der Unterrichtseinheit war es jedoch nicht nur durch gesteigerte
Vertrautheit der Lernenden untereinander das Lernklima positiv zu beeinflus-
sen, sondern auch den Lernenden eine Strategie gegen das Gefiihl des Fremd-
seins im Klassenverband mitzugeben. Dieses Gefiihl kann in Schulen durch das
sogenannte Othering entstehen, indem Wir und Nicht-Wir Gruppenzuschrei-
bungen durch das Differenzierungsmerkmal Erstsprache erzeugt werden (vgl.
Dirim/Springsits 2022: 351). Wie bereits oben erwéhnt, sollte Kultur und auch
die Sprachgemeinschaft als ein Kollektiv unter vielen betrachtet werden, sodass
durch die Wahrnehmung weiterer moglicherweise gemeinsamer Kollektive das

4 https://kulturshaker.de/kultur/neuer-kulturbegriff/multikollektivitaet/, letzter Zugriff am
03.03.24.
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Differenzierungsmerkmal Sprache an Bedeutung verliert. Entsprechend besta-
tigt auch eine Forderschiilerin, dass dies bereits im Alltag einsetzt. ,,Ich mache
das auch manchmal, zum Beispiel als ich neu in der Klasse war, immer dann
mit den Personen, die ich dann neu kennengelernt habe, habe ich gesagt, ja,
das mache ich auch® (Aufnahme am 22.06.2023, Zeitmarker 00:51:32). Durch
die Auseinandersetzung mit dem Konzept der Multikollektivitit kann dieses
vermutlich unbewusste und eher intuitive Verhalten in eine konkrete Strategie
transferiert werden.

Nach dem erfolgreichen Einsatz der Multikollektivitit als Unterrichtsthe-
ma zum Ende des Schuljahres 22/23 wird dies seit Beginn des neues Schuljah-
res in vielen Kursen eingesetzt, besonders in neu zusammengestellten Lern-
gruppen, um direkt zu Anfang eine vertraute Lernatmosphire zu schaffen. In
der Vorbereitungswoche im September 2023 wurde allen Forderlehrer*innen
eine Verlaufsskizze fiir den Unterricht sowie eine Kopiervorlage fiir die Kol-
lektivauflistung vorgestellt und iiber eine Cloud zur Verfiigung gestellt. Die
Berichte der Forderlehrer*innen weisen darauf hin, dass die Methode von den
Schiiler*innen mit Begeisterung angenommen wird und zumindest subjektiv
zu einem vertrauteren Umgang untereinander fithrt. Der Unterrichtentwurf
wurde auch auf einem Workshop im Rahmen des Forschungsfokus Gefliichtete
zum Thema ,Sprachliche Vielfalt und Integration: Aktuelle Forschungsper-
spektiven® der Gesellschaft fiir Angewandte Linguistik (GAL) vorgestellt und
steht unter https://userpages.uni-koblenz.de/~funkprojekt/wordpress/presse/
als Download zur Verfiigung.

3 Fazit

Der vorliegende Beitrag hat sich mit der Frage auseinandergesetzt, warum
,FUNK funktioniert’ und zur Analyse den kulturwissenschaftlichen Ansatz
der Multikollektivitit herangezogen. Dieser besagt, dass sich Individuen
durch eine Mehrfachzugehérigkeit zu Kollektiven auszeichnen, deren Zuge-
horigkeiten in bestimmten Situationen aktiviert und damit virulent werden.
Interkollektive Begegnungen koénnen durch das Wahrnehmen gemeinsamer
Kollektive entscharft werden, wihrend sich intrakollektive Begegnungen durch
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Vertrautheit auszeichnen. Es konnte aufgezeigt werden, dass Multikollektivi-
tat bereits in verschiedenen Forschungsbereichen (Theologie, Rechtspraxis,
Algorithmen) eingesetzt wird und auch aktiv in Form einer Web-Applikation
angewendet werden kann.

Bezogen auf den Forderunterricht bei FUNK wurden einige Unterrichts-
situationen vorgestellt, in denen gemeinsame Kollektive der Beteiligten deut-
lich wurden. Neben gemeinsamen Vorlieben bzw. Abneigungen waren die
gemeinsame Generationszugehorigkeit sowie das Schicksalskollektiv ,Frau’
Thema in den Gespriachen und wurden dadurch virulent. Fiir die sogenannte
Lehr-Lernsituation als besonderes Kollektiv bei FUNK konnten auch Belege
in einem Transkript sowie in den Unterrichtbeobachtungen gefunden werden.
Es scheint daher sinnvoll, die Studie fortzufithren und durch die Auswertung
einer grofleren Anzahl von Unterrichtsaufnahmen eine solide Datenlage zu
schaffen, mit der sich der lernférderliche Einfluss von gemeinsamen Kollekti-
ven bei FUNK nachweisen ldsst.

Es ist zumindest zu vermuten, dass es durch Teilnahme am bzw. Mitar-
beit im Projekt und den damit einhergehenden interkollektiven Begegnungen
bei den Beteiligten zur ,,Zunahme von Multikollektivitit“ (Rathje 2018: 12)
kommt.

Der in diesem Beitrag vorgestellte Unterrichtsentwurf kann im Foérder-
unterricht oder auch im Regelunterricht an Schulen eingesetzt werden, um
durch die Fokussierung auf das Gemeinsame Vertrautheit untereinander und
somit ein lernférderliches Unterrichtsklima zu schaffen. Nicht zuletzt kann
dies auch als Strategie gegen Othering im Schulalltag von Lehrer*innen und
Schiiler*innen angewendet werden.
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HANNAH FUCHS
»Das kann sich ja auch erginzen®

Die Rolle ehrenamtlicher Sprachférderangebote
und deren Verhéltnis zu formalen Maflnahmen

Einleitung

Das Thema ehrenamtliche Unterstiitzung fiir Gefliichtete ist insbesondere im
Zuge der hohen Migrationszahlen 2015 in den Fokus geriickt. Wenngleich es
auch zuvor ehrenamtliche Unterstiitzungsstrukturen gab, war hier ein starker
Anstieg ehrenamtlichen Engagements zu verzeichnen, wobei Sprachférderung
einen der wichtigsten Bereiche darstellt (vgl. Kleist 2017: 27). Ehrenamtliche
Sprachfoérderangebote werden infolgedessen meist als solche beschrieben, die
dort greifen, wo gefliichtete Personen z.B. aus integrationspolitischen Ent-
scheidungen keinen Zugriff auf formale Mafinahmen wie Integrationskurse
haben (siehe z. B. Middeke et al. 2017; Kleist 2017). Gleichzeitig wird die nicht-
professionelle Durchfithrung von Sprachférderangeboten aus fachdidaktischer
Sicht aufgrund fehlender Kompetenzen der Ehrenamtlichen teils kritisch ge-
sehen (vgl. Middeke et al. 2017). Wihrend formale Zugangsbeschrinkungen
zu Integrationskursen gelockert wurden, finden weiterhin ehrenamtliche An-
gebote statt. Der vorliegende Beitrag setzt hier an und nimmt aus einem ak-
tuellen Blickwinkel von Ehrenamtskoordinator*innen und Mitarbeitenden in
Unterkiinften fiir gefliichtete Personen die Rolle ehrenamtlicher Sprachférder-
angebote und deren Verhéltnis zu formalen Angeboten in den Blick. Hierfiir
werden aus Perspektive der Fachdidaktik zunachst Moglichkeiten und Grenzen
ehrenamtlicher Sprachangebote dargestellt wie auch ein kurzer Uberblick iiber
formale Mafinahmen und den Zugang hierzu gegeben. Die Datenerhebung
und -présentation erfolgt im Rahmen einer Beschreibung des wissenschaftlich
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begleiteten Projekts Start ins Deutsche, bevor die Diskussion der Ergebnisse

und ein Fazit und Ausblick den Beitrag schlief3en.

1  Moglichkeiten und Grenzen
ehrenamtlicher Sprachangebote
aus Perspektive der DaF-/DaZ-Fachdidaktik

Das Thema ,Flucht’ erfuhr in den letzten Jahren aus verschiedenen fachlichen
Perspektiven auch in der Wissenschaft eine erhohte Auseinandersetzung (vgl.
Kleist 2019: 11). Wahrend ehrenamtliches Engagement fiir Gefliichtete bis 2014
kaum wissenschaftlich untersucht wurde (vgl. Karakayali & Kleist 2015: 11),
ist das Forschungsfeld ehrenamtlicher (Sprach-)Angebote fiir gefliichtete Per-
sonen infolgedessen gekennzeichnet von Arbeiten, die im Nachgang zu den
hohen Migrationszahlen 2015 entstanden sind. Auch im DaF/DaZ-Bereich
haben sich im Zuge dieser Entwicklungen neue Forschungsschwerpunkte und
-moglichkeiten aufgetan. Ehrenamtliche werden hierbei als Personen gesehen,
die einem ,gegenwirtigen Mangel an Sprachkursen® (vgl. GrofSmann et al.
2017: 245) entgegenwirken. Dies wird gleichzeitig aus einer Perspektive der
Fachdidaktik teils kritisch gesehen: ,,,Notfalllosung® schneller Einfiihrungen
fiir ehrenamtliche Helfer _innen seien dringend durch politische Veranderun-
gen abzulosen® (vgl. Dirim & Schramm 2015, zit. nach Feike Neustadt & Zabel
2017: 231). Aufgrund ihrer fehlenden fachlichen Kompetenzen ,,sollen, kon-
nen und brauchen® (vgl. Feike, Neustadt & Zabel 2017: 231) Ehrenamtliche kei-
nen Sprachunterricht durchfiihren. In der Leipziger Erkldrung betonten 2016
verschiedenste namhafte Institutionen, dass die Hauptlast des Spracherwerbs
gefliichteter Personen nicht von Ehrenamtlichen getragen werden sollte und
betonten stattdessen die Notwendigkeit des Schaffens geeigneter Rahmen-
bedingungen und Strukturen fiir professionell ausgebildete Lehrkrifte (vgl.
Universitat Leipzig 2016).

Vor dem Hintergrund dieses Diskurses wird ehrenamtliche Unterstiitzung
beim Spracherwerb in verschiedenen Konzepten, Modellen oder Handlungs-
empfehlungen fiir Ehrenamtliche in Hinblick auf die Ausgestaltung und Ziele
von professionellen Angeboten abgegrenzt. Zum einen wird ein Fokus auf
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Wortschatzarbeit und die Vermittlung von Phrasen und Chunks gelegt, Gram-
matikvermittlung soll moglichst keine oder eine sehr untergeordnete Rolle
spielen (vgl. Grofimann et al. 2017: 249; Krumm 2015: 21.). Dieser Fokus auf
Phrasen im Gegensatz zu lexikalischen und grammatischen Strukturen wird
darin begriindet, dass hierfiir seitens der Ehrenamtlichen kein strukturelles
Wissen noétig ist und Chunks fiir eine Bewaltigung erster Kommunikations-
situationen im Alltag ausreichend sind (vgl. GrofSimann et al. 2017: 249f.).
Gefliichtete Personen sollen im Konzept der sog. Sprachhilfe befahigt werden,
»elementare Dinge und Bediirfnisse zu benennen und auf basale Weise zu
kommunizieren® (vgl. ebd.: 250). Hierdurch wird deutlich, dass ehrenamtliche
Unterstiitzung im Kontext einer (sprachlichen) Erstorientierung verortet wird
(vgl. Feike, Neustadt & Zabel 2017: 230): Auch in verschiedensten Materialien
und Kurskonzepten fiir Ehrenamtliche von namhaften Verlagen und Instituti-
onen wie Klett, Hueber oder dem BAMEF zeigt sich dieser Schwerpunkt, wobei
im offentlichen Diskurs nicht genauer reflektiert wird, was Erstorientierung
heif3t (vgl. Feike Neustadt & Zabel 2017: 230). Nach Krumm (2015: 7), Sul-
zer (2017: 280) und GrofSmann et al. (2017: 246ft.) konnen Ehrenamtliche
einen Erstkontakt mit der deutschen Sprache wie auch Gesellschaft ermogli-
chen. Den Bedarf hiernach begriindet Sulzer (2017: 280) in der Wohn- und
Lebenssituation gefliichteter Personen, die einen Kontakt zu deutschspra-
chigen Personen erschwert. Ehrenamtliche Helfer*innen werden so auch als
Kommunikations- und Interaktionspartner*innen gesehen (siehe Sulzer 2017:
280; Krumm 2015; Feike, Neustadt & Zabel 2017: 239).

Diese Beschreibungen und geforderten Grenzen ehrenamtlicher Angebo-
te in Abgrenzung zu formalen zeigen gleichzeitig die Moglichkeiten dessen
auf. Das Agieren als ehrenamtliche Person in Abgrenzung zu professionel-
len Lehrkriften ermoglicht eine Loslosung von Konzepten und Curricula
(vgl. Krumm 2015: 2), was einerseits in einer Verdnderung des Hierarchie-
verhiltnisses resultiert und einen Kontakt auf Augenhohe (vgl. Sulzer 2017:
281f.) sowie andererseits eine Orientierung an den jeweiligen Bediirfnissen
der gefliichteten Personen ermdglicht (vgl. Krumm 2015: 5). Wahrend ein
kommunikativer Fokus in Kursen mit grofSen Gruppengréflen nicht gegeben
ist, kann im Kontakt mit ehrenamtlichen Lernhelfer*innen in realititsnahen
Situationen das Sprechen geiibt (vgl. Sulzer 2017: 280) und durch mehr Zeit
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(vgl. Feike, Neustadt & Zabel 2017: 239) individuell und direkt auf Lernende
eingegangen werden (vgl. Merkelbach & Sulzer 2016: 64). Zudem erméglicht
ehrenamtliche Zusammenarbeit iiber reinen Deutscherwerb hinaus sozialen
Kontakt und eine Unterstiitzung in Alltagsfragen (vgl. Feike, Neustadt & Zabel
2017: 239), was einhergeht mit der vorangehenden Beschreibung Ehrenamt-
licher als Kommunikationspartner*innen und Kontaktpersonen zur deutschen
Gesellschaft. Ehrenamtliche Lernhilfe kann so Komponenten erginzen, die
institutionelle Deutschkurse nicht leisten konnen (vgl. Sulzer 2017: 278); auch
durch die fehlende Notwendigkeit einer professionellen Distanz, die in forma-
len Angeboten gewahrt wird/gewahrt werden muss (vgl. Hagi-Mead, Dobstadt
& Kobelt 2017: 25).

2  Formale Sprachangebote und Zugang hierzu

Die vorangehenden Beschreibungen unterstreichen, dass ehrenamtliche An-
gebote formale Kurse vorbereiten oder diese ergdnzen, nicht aber ersetzen
konnen oder sollen (vgl. Groffimann et al. 2017: 248; Dobstadt, Hdgi-Mead &
Kobelt 2017: 18). Wenngleich ehrenamtliche Angebote somit in keinem Kon-
kurrenzverhéltnis zu formalen Angeboten stehen (sollten), besteht ein Ver-
héltnis, denn die vorangehend zitierten Arbeiten und der zugehdrige Diskurs
entstanden vor dem Hintergrund, dass ehrenamtliche Angebote entgegen der
Perspektive der Fachdidaktik in der Praxis dennoch offene Liicken im Kontext
von Sprachangeboten fiir Gefliichtete schlossen (vgl. Dobstadt, Higi-Mead
& Kobelt 2017: 19) beispielsweise in Formzahlreicher lokaler und regionaler
Initiativen und Projekte (siche z. B. Middeke et al. 2017). Im Folgenden wird
aufgrund dessen kurz der Zugang zu formalen Angeboten und dessen Ent-
wicklung skizziert.

Das formale Sprachangebot des Bundes fiir gefliichtete Personen ist der sog.
Integrationskurs. Dieses wurde zwar mit den erwdhnten hohen Migrations-
zahlen 2015 ausgebaut (vgl. Polat, Oliger, Schammann & Thrinhardt 2017: 4),
die Nachfrage iibersteigt aber lange das Angebot, auch wegen integrationspo-
litischer Zugangsbeschriankungen. Denn wihrend sich das Erziehungs- und
Bildungssystem insbesondere seit den 1990er Jahren fiir gefliichtete Kinder
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und Jugendliche gedffnet hat (siehe hierzu auch Beitrdge von Grein, Reiche
& Schindler im vorliegenden Sammelband), existieren Beschrdnkungen u. a.
weiterhin im Bereich der Erwachsenenbildung (vgl. Schroeder 2022: 21). Der
Zugang zu Integrationskursen ist an den Aufenthaltsstatus, das Herkunftsland
und den Leistungsbezug von gefliichteten Personen gekoppelt (vgl. Polat et al.
2017: 4f., Middeke 2017: VII). So hatten erwachsene Gefliichtete, die nicht aus
einem Herkunftsland mit guter Bleibeperspektive kamen, die geduldet waren
oder bereits eine Ablehnung erhalten hatten, keinen Zugang zu Integrations-
kursen (vgl. Middeke et al. 2017: VII £.). Diese Personen waren auf ergédnzende
Mafinahmen aus anderer Finanzierung der Lander oder lokale Initiativen an-
gewiesen. In Hessen besteht beispielsweise das Forderprogramm Deutsch4U,
dessen Mittel 2023 als Reaktion auf eine Reduktion der vom Bund geforderten
Erstorientierungskurse (EOK) erhoht wurden (vgl. Hessisches Ministerium
fiir Soziales und Integration 2023). EOK-Kurse wiederum sind eine 2017 vom
Bund geschaffene Alternative fiir Personen, die nicht an einem Integrations-
kurs teilnehmen (kénnen) (vgl. Schroeder 2022:56) und finden im Gegensatz
zu Deutsch4U-Angeboten auch vor Ort in Unterkiinften statt (vgl. Hessisches
Ministerium fiir Soziales und Integration 2023).

Inzwischen wurden die Zugangsbeschrinkungen zu Integrationskursen
fiir einen Teil der Gefllichteten gelockert. Durch die Entfristung des Integra-
tionskursgesetzes 2019 ist eine Teilnahme an einem Integrationskurs fiir ei-
nen Grof3teil der Gefliichteten maoglich bzw. sogar verpflichtend (vgl. Schréter
2019:9). Es bestehen allerdings Zugangsbeschrankungen fiir Gefliichtete ohne
geklarten Aufenthaltsstatus, mit schlechter Bleibeperspektive oder ohne Dul-
dung (vgl. BAMF 2020, zit. nach Roche & Zahn 2022: 323). Schroeder (2022:
56) fordert gesetzliche Mafinahmen, um Zugang zu Grundbildung auch fiir
Gefliichtete mit ungesichertem Aufenthaltsstatus zu erméglichen.

3  Mogliche Griinde fiir Teilnahme
an ehrenamtlichen Angeboten

In Hinblick auf Zugangsbeschrankungen ist fehlender formaler Zugang zu for-
malen Angeboten potenziell nicht der einzige Grund fiir eine Teilnahme an
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alternativen Angeboten. Es bestehen zunéchst eine Uniibersichtlichkeit iiber
formale Angebote und biirokratische Hiirden (vgl. Middeke et al. 2017: VIII;
Polat et al. (2017: 4f.) durch die Wartezeiten, bis die Moglichkeit eines Ein-
tritts in das Integrationskurssystem besteht (Middeke et al. 2017: VI; Gereke
& Nijhawan 2019: 93). Die Ergebnisse einer Mixed-Methods-Studie zu Inte-
grationskursen deuten darauf hin, dass speziell Frauen mit kleinen Kindern
durch Betreuungsaufgaben zeitversetzt an Integrationskursen teilnehmen (vgl.
Kay et al. 2023: 3).

Berbée et al. (2021) untersuchen in einer quantitativen Studie wiederum
den Zusammenhang zwischen ehrenamtlichem Engagement und der Integra-
tion von gefliichteten Personen und zeigen, dass Frauen und Personen mit
niedrigem Bildungshintergrund besonders von ehrenamtlicher Unterstiitzung
profitieren (vgl. Berbée et al. 2021: 8). Mogliche Griinde hierfiir kénnten ein
niedrigschwelligerer Zugang zu ehrenamtlichen Angeboten und im Fall von
Frauen die Durchfithrung durch weibliche Ehrenamtliche sein. Gleichzeitig
profitieren Gefliichtete mit niedrigem Bildungshintergrund, die Schwierig-
keiten in Regelkursen haben konnten, von der individuellen ehrenamtlichen
Unterstiitzung (vgl. Berbée et al. 2021: 8).

Die Beschreibungen zeigen gleichzeitig, dass sich im Zugang zu formalen
Sprachangeboten Veranderungen ergeben haben und sich dieser grundsatzlich
gebessert hat. Wie vorangehend beschrieben, werden ehrenamtliche Sprach-
angebote als eine Reaktion auf einen Mangel an Sprachkursen als solche gese-
hen, die dort greifen, wo gefliichtete Personen keinen Zugriff auf formale Mafi-
nahmen wie Integrationskurse haben (siehe z. B. Middeke et al. 2017; Kleist
2017). Infolgedessen stellt sich die Frage danach, welche Rolle und welches
Verhiltnis sie zu formalen Angeboten aus einer Perspektive eines verbesserten
Zugangs hierzu einnehmen. Der vorliegende Beitrag beleuchtet infolgedessen
im Rahmen einer wissenschaftlichen Begleitung des Projekts Start ins Deutsche
der Goethe-Universitit Frankfurt a. M. die Rolle und das Verhaltnis ehrenamt-
licher Sprachangebote aus der Perspektive von Ehrenamtskoordinationen und
Mitarbeitenden in Unterkiinften fir gefliichtete Personen in Frankfurt. Das

Projekt wird im Folgenden kurz vorgestellt.
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4  Das Projekt Start ins Deutsche

Wie bereits vorangehend erwihnt, gibt es im Zusammenhang ehrenamtlicher
Sprachangebote verschiedenste regionale Perspektiven und Projekte. Auch
Start ins Deutsche, ein von der Aventis Foundation geférdertes Lehr- und
Lernprojekt der Goethe-Universitat Frankfurt, ist 2015 im Zuge hoher Migra-
tionszahlen entstanden'. Studierende der Goethe-Universitat engagieren sich
in diesem Rahmen ehrenamtlich, indem sie in unterschiedlichen Formaten
Sprachangebote fiir gefliichtete Personen anbieten. Die Studierenden werden
im Rahmen einer zweitdgigen, vorbereitenden Schulung mit interdisziplindren
Workshops und Vortrigen auf ihr Engagement vorbereitet. An insgesamt zehn
Standorten, von denen acht im Rahmen von Kooperationen mit Trigern von
Unterkiinften fiir gefliichtete Personen in Frankfurt bestehen, bieten die eh-
renamtlich titigen Studierenden anschlieflend Formate zur Deutschférderung
an. Diese umfassen an den kooperierenden Unterkiinften vor allem Sprachtan-
dems und bedarfsorientierte Formate, wie beispielsweise Kleingruppenunter-
richt oder Frauenkurse. Die Erhebung der Daten fiir den vorliegenden Beitrag
erfolgte im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts und wird
im Folgenden genauer erldutert.

4.1 Datenerhebung und -auswertung

Es wurden sechs Interviews mit Mitarbeitenden in mit Start ins Deutsche ko-
operierenden Ubergangsunterkiinften fiir Gefliichtete und Wohnungslose ge-
fithrt. Hierunter waren vier Ehrenamtskoordinator*innen sowie zwei weitere
Mitarbeitende, die im Zusammenhang mit Sozialberatung und Unterstiitzung
von Bewohner*innen fiir Sprachkurse titig sind. Die Interviewpartner*innen
in Form der Ehrenamtskoordinator*innen wurden als professionelle Ak-
teur*innen fiir das Ehrenamt gewahlt, da sie als Schnittstelle zwischen Ehren-
amtlichen und Bewohner*innen der entsprechenden Unterkiinfte geeignete
Interviewpartner*innen fiir einen aktuellen Einblick in die Bedarfe und Situ-

1 Weitere Informationen zu Start ins Deutsche siche Gereke & Nijhawan (2019) und https://
www.uni-frankfurt.de/sid
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ation ehrenamtlicher Sprachangebote sind. Da sich im Verlauf der Interviews
gezeigt hat, dass je nach Unterkunft auch Mitarbeiter*innen im Sozialdienst
in die Bedarfsermittlung ehrenamtlicher Angebote involviert sind bzw. Mitar-
beiter*innen mit dem Schwerpunkt Sprachkurse existieren, wurden auch mit
diesen zwei Interviews gefiihrt. Diese fanden in vier Fillen an der Goethe-
Universitat Frankfurt und in zwei Féllen vor Ort in einer Unterkunft jeweils
auf Deutsch statt und hatten eine Dauer von jeweils ca. 45-75 Minuten.

Die Interviews waren als qualitative Expert*inneninterviews konzipiert.
Hierbei werden die Interviewten vor allem als Informationslieferant*innen
betrachtet. Durch den entsprechenden Fokus auf der Gewinnung von Sach-
informationen (vgl. Kaiser 2021: 5) wurde das Interview leitfadengestiitzt
konzipiert. Neben Fragen zu verschiedenen relevanten Themenbereichen
wurden den Interviewpartner*innen auch aus dem Forschungsstand gene-
rierte Aussagen zur Bewertung derer vorgelegt. Je nach Schwerpunkt der
Titigkeit des Gegentibers wurden die Nachfragen teilweise erginzt oder ge-
ringfiigig gekiirzt.

Die Interviews wurden transkribiert und mithilfe qualitativer Inhaltsana-
lyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Es wurde vor allem in Hinblick auf ein
nicht theoriegeleitetes Ansetzen ein induktives Vorgehen fiir die Kategorienbil-
dung gewahlt, um offen gegeniiber den Forschungsfragen relevanten Themen
zu sein. Hierfiir wurde eine zusammenfassende Inhaltsanalyse durchgefiihrt,
wobei die Schritte einer Paraphrasierung bis zur zweiten Reduktion zusam-
mengefasst und in einem Schritt durchgefithrt wurden (vgl. Mayring 2015:
70ft.). Um auch Aussagen iiber die Quantitit von Aussagen treffen zu kon-
nen, wurden inhaltsgleiche Paraphrasen im Prozess zwar zusammengefasst,
allerdings nicht gestrichen. In die Auswertung flossen nur (Unter)Kategorien
ein, die mindestens dreimal und hierbei in mindestens zwei verschiedenen
Interviews auftraten.

4.2 Priasentation der Ergebnisse
Das vorangehend beschriebene Vorgehen resultierte in einem Kategoriensys-

tem mit sieben Hauptkategorien mit jeweils zwei bis neun Unterkategorien, auf
die im Folgenden jeweils eingegangen wird: K1 Ehrenamtliche Sprachangebote
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(41,5%), K2 Formale Sprachangebote (16,2%), K3 Zugang zu formalen Sprachan-
geboten (9,1%), K4 Verhiltnis ehrenamtlicher zu formalen Angeboten (12,77),
K5 Personengruppen mit bestimmten Bediirfnissen (9,6%) sowie K6 Einfluss von
Lebensumstinden auf Spracherwerb (9,22)

Ehrenamtliche Sprachangebote

Ehrenamtlich engagierte Personen wurden als wichtige Akteure in der Sprach-
férderung hervorgehoben (K1.1: 7,4; 3,1)°. Die Interviewpartner*innen be-
schreiben einen Bedarf an ehrenamtlichen Angeboten wie auch, dass diese
iiberwiegend gut angenommen werden (K1.2: 18,9; 7,9). Wahrend die Teil-
nahme an einem solchen Angebot Bewohner*innen teils nahegelegt bzw. an-
geboten wird (K1.3: 6,3; 2,6), wird gleichermaflen die Bedarfsorientierung der
Vermittlung deutlich (K1.4: 12,6; 5,2): Nur bei Bedarf wird anschlieflend in ein
ehrenamtliches Angebot vermittelt und hierbei auch personliche Faktoren wie
Personlichkeit oder Alter der Ehrenamtlichen und Deutschlernenden beriick-
sichtigt: ,,deswegen fiihre ich auch mit jedem noch mal so Erstgesprache zu
gucken, (/) Wer ist das? [...] Und zu wem wiirde es denn passen?“ (Interview
6, Z. 209-210), ,damit ich gucke, ob das zwischen den beiden funktionieren
konnte (Interview 3, Z. 355-356).

Die Angebote ehrenamtlicher Sprachférderung (K1.6: 16,8; 7,0) finden
iiberwiegend vor Ort im 1:1-Format statt, ,was sich halt am meisten bewéhrt“
(Interview 2, denn ,,Zuverléssigkeit ist einer von den Hauptpunkten, die beim
Gruppenunterricht nicht so ganz gut funktioniert® (Interview 3), ,weil viele
Bewohner haben bemerkt, also Gruppenunterricht sind nicht so flexibel wie
1:1 Betreuung® (Interview 3). Von Gruppenangeboten wird in der Vergangen-
heit gesprochen, spezifisch im Kontext einer Unterkunft oder unter Nennung
bestimmter Zielgruppen, wie beispielsweise bei Frauenkursen.

Wie die inhaltliche Ausgestaltung der ehrenamtlichen Angebote (K1.5:
20,0; 8,3) erfolgt, ,,das gestalten die Ehrenamtler und die Bewohner dann auch

2 Prozentualer Anteil der markierten Passagen der Unterkategorie in Relation zur Gesamtzahl
der Textpassagen.

3 Erste Zahl: Prozentualer Anteil der Textpassagen dieser Unterkategorie in Bezug auf die
Hauptkategorie; zweite Zahl: Prozentualer Anteil der Textpassagen der Unterkategorie in
Relation zu allen markierten Textpassagen, jeweils auch im Folgenden entsprechend.

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 163



Hannah Fuchs

selbst“ (Interview 4). Auch hier zeigt sich eine Bedarfsorientierung, entspre-
chend unterschiedlich gestalten sich die Angebote: Die Interviewpartner*in-
nen nennen am haufigsten aber einen kommunikativen Fokus, Prifungsvor-
bereitung oder Ankniipfen an einen besuchten Sprachkurs und ein Vertiefen
der Inhalte dessen. Hierbei zeichnen sich die Angebote durch eine personliche
Beziehungsebene zwischen Ehrenamtlichen und Teilnehmenden (K1.8: 9,5;
3,9) und eine , gewisse Art der Vertrauen, die sich aufbaut, wenn man auf eine
ehrenamtliche Ebene (/) agiert.“ (Interview 3) aus. Moglicherweise spielt dies
auch in Hinblick auf die Niedrigschwelligkeit ehrenamtlicher Angebote (K1.7:
5,3; 2,2) eine Rolle, ,,dass da auch nochmal der Zugang ein bisschen leichter
ist und das so insgesamt so ein bisschen lockere Stimmung ist“ (Interview 5).
,Und alleine zu sehen, was manche fiir einen Fortschritt machen, das ist schon
(/), das ist schon toll.“ (Interview 6) (K1.9: 8,1; 1,3).

Formale Sprachangebote

Fast alle Bewohner*innen der Unterkiinfte besuchen bereits formale Sprachan-
gebote, sind zur Teilnahme daran verpflichtet oder haben den Wunsch danach
(K2.1:27,0; 4,4): ,Also, ich wiirde sagen, Sprachkurs machen 90% der Erwach-
senen.“ (Interview 2). Die Teilnehmenden machen hierbei unterschiedliche
Erfahrungen und die Interviewpartner*innen erhalten zu formalen Angebo-
ten entsprechend ,,unterschiedliche Riickmeldungen und manche sagen, ,Ich
verstehe gar nichts, das geht alles viel zu schnell. Aber wir haben viele, die
sagen, die sind sehr zufrieden, das wird toll gemacht dort“ (Interview 2) (K2.3:
11,9; 2,1). Teilweise ist auch die Vereinbarkeit von Arbeit und Deutschkurs ein
Thema (K2.4 8,1; 1,3): ,,und manche mochten dann auch relativ schnell noch
arbeiten gehen, [...] die dann sagen, ich habe jetzt hier aber ein Jobangebot und
mochte irgendwie Geld verdienen (/2sec). Das gibt es auch, die dann (/3sec)
die dann nicht bis B1 weiter durchgehen und dann vorher schon vielleicht eine
Arbeit aufnehmen“ (Interview 4).

In fast allen Interviews wurde berichtet, dass in der Vergangenheit auch
formale Angebote vor Ort in der Unterkunft stattfanden (K2.5: 16,2; 2,6): ,,Wir
hatten einmal (...) einen Deutschkurs fir drei Monate hier im Haus“ (Interview
2), »Es gab auch diese Erstorientierungskurse® (Interview 6), ,Die sind auch
ganz frither wirklich personlich in die Unterkunft gekommen® (Interview 6).
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Als Teilnehmende daran werden vor allem Frauen mit (kleinen) Kindern oder
iltere Personen genannt, ,die sonst quasi nicht woanders hingehen wiirden
oder konnen.“ (Interview 2). Zum aktuellen Zeitpunkt finden in keiner der
Unterkiinfte, in denen Mitarbeitende interviewt wurden, weiterhin formale An-
gebote statt (K2.6: 13,5; 2,2), auch, da Mitarbeitende in Unterkiinften keine in-
dividuelle Unterstiitzung beim Spracherwerb leisten (konnen) (K2.2 21,6; 3,5).

Zugang zu formalen Angeboten

Der Zugang zu formalen Angeboten wird im Gegensatz zur Vergangenheit, in
der dieser nur eingeschriankt moglich war (K3.1: 14,3; 1,3) als grundsitzlich
gut beschrieben (K3.2: 33,3; 3,1): ,,Es gibt ja ganz wenig Personen, die nicht
teilnehmen diirfen. (/) (Interview 6, Z. 447), wenngleich Zugangshiirden in
Form von biirokratischen Hiirden und der Bekanntheit von Angeboten beste-
hen (K3.4: 28,6; 2,6), denn ,,die Hiirde ist relativ grof3, wenn nicht jemand, dem
sie vertrauen, ihnen davon was erzihlt hat [...] und dann eben, wie bei den
meisten Leuten, es hat lange Wartezeiten oder, genau, oder es muss dann im-
mer ein Antrag ausgefiillt werden, ob dafiir eine Kosteniibernahme stattfinden
kann und so.“ (Interview 2). Mitarbeitende unterstiitzen die Bewohner*innen
bei der Vermittlung in formale Angebote (K3.3 23,8; 2,2).

Verhiltnis ehrenamtlicher zu formalen Angeboten

Zum Verhiltnis ehrenamtlicher zu formalen Angeboten ist aus den Intervie-
wdaten ersichtlich, dass diese sowohl vorbereitend oder ersatzweise* (K4.1:
44,8; 5,7) wie auch erginzend zu professionell durchgefithrten Sprachkursen
stattfinden (K4.2: 55,2; 7,0). Im Kontext ersterer Kategorie werden vor allem
Frauen mit kleinen Kindern als Profiteurinnen ehrenamtlicher Angebote ge-
nannt: ,Besonders Frauen mit kleinen Kinder. Die profitieren enorm davon.
Weil dann das ist einfach [...] eine Mdglichkeit, bis das Kind mal in die Schule
kommt oder einen Kitaplatz findet auch trotzdem so eine schéne Grundbasis,
was die Sprache angeht, irgendwie zu lernen.“ (Interview 3), ,Das ist ganz,

4 Eine Aussage hierzu wurde Interviewpartner*innen im Rahmen des Interviews vorgelegt, was
bei der Betrachtung des Auftretens von Aussagen im Rahmen dieser Kategorien beriicksichtigt
werden muss.
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ganz, ganz eindeutig. [...] Frauen mit (/) kleinen Kindern, die tatsachlich der-
zeit noch keine Moglichkeit haben, einen Sprachkurs zu besuchen, weil das
Kind noch zu jung ist (/1 sec). Und die profitieren tatsichlich davon beson-
ders.“ (Interview 1). Denn ,wenn Frauen Kinder haben, dann (/) kénnen Sie
sehr selten an einem Sprachkurs, wo keine Kinder erlaubt sind, teilnehmen.“
(Interview 2). Zudem werden ehrenamtliche Angebote als Moglichkeit zur
Uberbriickung von Wartezeiten z. B. auf einen Schulplatz oder bei Ankuntft in
Deutschland genannt.

Dort, wo ehrenamtliche Angebote erginzend zu formalen Angeboten
stattfinden, beschreiben die Interviewpartner*innen, dass der Besuch eines
formalen Angebots nicht ausreiche und Inhalte formaler Angebote in der
ehrenamtlichen Begleitung daher geiibt werden und individuell auf Teilneh-
mende eingegangen wird: ,Viele wollen halt auch (/2sec) noch iiben, also der
Deutschkurs, habe ich das Gefiihl, der Deutschkurs alleine, reicht jetzt nicht
unbedingt aus, damit man super Deutsch spricht. (/2sec) Die wollen dann
iben.“ (Interview 4). ,Dann greifen die ehrenamtlichen Angebote da, wo in-
dividuelle Unterstiitzung nétig ist und ein Gruppenangebot oder ein Buch
oder einen Kurs quasi nicht ausreicht oder nicht [...] konkret genug ansetzt.“
(Interview 2). Teilweise erfolgt dies dann, wenn konkret Bedarf fiir Priifungs-
vorbereitung besteht.

Personengruppen mit bestimmten Bediirfnissen

Als Personengruppen, die besonders von ehrenamtlichen Angeboten profitie-
ren, konnen Personen mit niedrigem Bildungshintergrund genannt werden
(K5.1: 22,7; 2,2). Diese profitieren besonders von ehrenamtlicher 1:1-Beglei-
tung, denn

»das sind Personengruppen, die, die halt verschiedene Sachen brau-
chen. Die brauchen eine individuellere Ansprache, weil sie kein klassi-
sches, klassisches Schulsystem gewdhnt sind. Die brauchen mehr Zeit
und die brauchen auch mehr Ermutigung. Und das kann halt oft in
einem klassischen Kurs nicht, nicht stattfinden. [...] da ist einfach noch
mal zusatzlich oder eben gerade 1:1 Begleitung supersuperwichtig.”
(Interview 2).
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»Wenn nicht der Frust schon so grof} ist und man sagt: Ich will hier
gar nichts mehr lernen.“ (Interview 6) denn das, ,,ist aber oft auch die
Personengruppe, die am wenigsten (/) da hinterher ist fiir sich zu sagen,
- Ich will jetzt die Sprache lernen® (Interview 2).

Die Aussagen beziehen sich hierbei nicht nur auf Personen mit niedrigem Bil-
dungshintergrund, sondern insgesamt auf solche, die durch personliche oder
biographisch bedingte Griinde Probleme in Regelkursen oder Schwierigkeiten
beim Spracherwerb haben (K5.2: 18,2; 1,7).

Wihrend teilweise genannt wird, dass Frauen nicht besonders von ehren-
amtlichen Sprachangeboten profitieren (K5.4: 13,6; 1,3), spielt die Komponente
des Geschlecht dennoch eine Rolle: In ehrenamtlichen Konstellationen arbei-
ten Frauen hiufig mit Frauen zusammen bzw. es besteht ganz grundsitzlich
(unabhingig von einem ehrenamtlichen oder formalen Kontext) ein Wunsch
nach Angeboten fiir oder mit Frauen (K5.3: 27,3; 2,6); genauso wie fiir Ange-
bote, die sich an Frauen mit Kindern richten (K5.5: 22,7; 2,2), ,,Obwohl es mitt-
lerweile auch immer mehr Angebote gibt, Sprachforderung oder Sprachkurse
fiir Miitter mit Kindern. Also das kommt auch immer mehr ins Bewusstsein,
glaube ich.“ (Interview 2). Gleichzeitig haben Frauen mit Kindern durch Be-
treuungsaufgaben teils weniger Kapazititen fiir Deutschangebote (K5.6: 13,6;
1,3).

Einfluss von Lebensumstinden auf Spracherwerb

Neben dem Verhaltnis zu formalen Angeboten sind beim Spracherwerb weite-
re Aspekte zu berticksichtigen. Einen Einfluss auf die Kapazititen fiir Sprach-
angebote hat die jeweilige Lebenssituation der Personen: ,Was aber nicht so
sehr damit zusammenhingt, dass die Menschen kein Deutsch lernen wollen,
sondern, glaube ich, einfach mehr damit, mit der Lebenssituation. [...] Und
(/1 sec) Sprachférderung ist ja nur ein Thema und fallt dann manchmal einfach
schnell hinten runter, weil eben das Essentielle (/1 sec) viel starker wieder im
Vordergrund steht.“ (Interview 2)

Einschrankungen auf die Moglichkeit des Wahrnehmens von Sprachange-
boten hat abgesehen von personlichen Priorititen und Kapazititen auch Coro-
na genommen (K6.4: 14,3; 1,3). Hierbei spielten neben weniger ehrenamtlicher
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Prisenz vor allem Online- oder nicht stattfindende formale Sprachkurse eine
Rolle. Nicht nur coronabedingt findet Kontakt zu deutschsprachigen Personen
oft nur im Deutschkurs statt (K6.2: 14,3; 1,3):

»Dann kommen die Menschen und sagen, ich brauche jemanden mit
demich (/), mit dem ich regelméflig Deutsch reden kann, weil die einzi-
gen mit denen ich rede, ist meine Deutschlehrerin mein Deutschlehrer
oder mal mit euch hier: ,Hallo, wie gehts? Und ich brauche mehr®
(Interview 6).

Schliefilich spielt der Angebotsort eine grofie Rolle: Wahrend beschrieben
wird, dass durch die Lage von Unterkiinften eingeschrinkte Chancen auf eine
Teilnahme an Bildungsangeboten besteht, stellt im Umkehrschluss wieder ein
Angebot vor Ort einen Vorteil dar (K6.3: 33,1; 3,1): ,,also was hier stattfindet
das wird, also, auch relativ, aber das fallt halt den meisten Menschen viel, viel
einfacher wahrzunehmen.“ (Interview 2).

4.3 Diskussion

Die aus den Interviews gewonnen Erkenntnisse decken sich an vielen Stellen
mit der Perspektive der Fachdidaktik und dem Stand der Forschung. Eine Ab-
grenzung von formalen Angeboten zeigt sich in der besonderen Beziehungs-
und Vertrauenseben in ehrenamtlichen Angeboten, fiir die die Grundlage
bereits im Vermittlungsprozess, in dem individuelle Priferenzen wie z.B. Ge-
schlecht des Gegeniibers, aber auch Charakter Personlichkeit berticksichtigt
werden. Hieraus kann wie von Feike, Neustadt & Zabel (2017: 239) beschrieben
iiber die Grenzen von reinen Sprachangeboten hinaus ein Kontakt entstehen
(vgl. Krumm 2015: 7; Grofimann et al. 2017: 259; Sulzer 2017: 280), der wie
von Sulzer (2017: 280) beschrieben und in den Daten erkennbar sonst teils nur
im Kontext formaler Sprachangebote erfolgt.

Auch in den Beschreibungen der Ausgestaltung ehrenamtlicher Angebote
finden sich im Schwerpunkt auf Kommunikation die Betrachtung Ehrenamtli-
cher als Kommunikations- und Interaktionspartner*innen wieder (vgl. Sulzer
2017: 280; Krumm 2015; Feike, Neustadt & Zabel 2017: 239) sowie die von
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Feike, Neustadt & Zabel (2017: 239) oder Merkelbach & Sulzer (2016: 64)
beschriebene Méglichkeit eines individuellen Eingehens auf teilnehmende
Personen. Hiervon profitieren nicht nur, aber wie von Berbée et al. (2021: 8)
vermutet besonders auch Gefliichtete mit niedrigem Bildungshintergrund.

Ehrenamtliche Angebote setzen allerdings entgegen den Beschreibungen
in der Literatur nicht ausschliefllich im Kontext einer sprachlichen Erstorien-
tierung an. Dies zeigt sich allein schon darin, dass ehrenamtliche Angebote
vielfach auch begleitend zu formalen Angeboten stattfinden sowie ganz kon-
kret auch in Hinblick auf die Ausgestaltung und Ziele der Angebote in Form
von Priifungsvorbereitung. In diesem Zusammenhang wird auch deutlich, dass
ehrenamtliche Angebote nicht unbedingt wie von Krumm (2015) empfohlen
losgelost von curricularen Vorgaben stattfinden, die im Rahmen eines An-
kniipfens, Vertiefens und insbesondere Hinarbeiten auf das Bestehen einer
Priifung indirekt Einfluss nehmen.

In Bezug auf die formalen Angebote sind in den Ergebnissen die beschrie-
benen verbesserten Zugangsmoglichkeiten sichtbar. Hiermit einher geht al-
lerdings eine umgekehrte Tendenz bei formalen Angeboten vor Ort, die es
einhergehend mit der Reduktion von EOK-Kursen vor allem in der Vergan-
genheit gab. Das macht sich vor allem bemerkbar fiir dltere Personen und
Frauen mit Kindern. Wihrend Frauen nicht per se nicht im speziellen von
ehrenamtlichen Sprachangeboten profitieren, wird aus den Interviews deut-
lich, dass dies dann der Fall ist, wenn Frauen (kleine) Kinder haben und ih-
nen eine Betreuungsaufgabe zufillt. Aufgrund dessen haben sie hiufig keine
Moglichkeit, ein formales Angebot zu nutzen und besuchen wie von Kay et
al. (2023) beschrieben potenziell zeitversetzt ein solches. Da Sprachférderung
vor Ort aktuell schwerpunktméflig ehrenamtlich stattfindet, fangen ehrenamt-
liche Angebote somit potenziell die Personengruppe von Frauen mit Kindern
auf, die zwar einen Bedarf und Wunsch nach Sprachangeboten haben, aber
eingeschriankte Moglichkeiten, diese auflerhalb der Unterkunft wahrzuneh-
men. Gleichgeschlechtliche Zusammenarbeit, die von Berbée et al. (2021) als
moglichen Grund fiir das besondere Profitieren von Frauen anfiihrten, wurde
zwar ebenfalls erwéhnt, spielte aber eine im Vergleich zur Kombination mit
Kinderbetreuungsaufgaben untergeordnete Rolle.
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5 Fazit und Ausblick

Es besteht nach wie vor ein hoher Bedarf an ehrenamtlichen Angeboten, die gut
angenommen werden, wo seitens der potenziellen Teilnehmer*innen Kapazi-
taten fiir Sprachangebote bestehen. Ehrenamtliche Angebote nehmen bedarfs-
orientiert einerseits eine erganzende Rolle ein, indem sie Zusatzliches bieten,
das in hauptamtlichen Angeboten nicht méglich ist, wie beispielsweise ein in-
dividuelles Eingehen und eine Zusammenarbeit im Kontext einer persénlichen
Beziehung, wodurch besonders Personen mit Schwierigkeiten in Regelkursen
wie beispielsweise Gefliichtete mit niedrigem Bildungshintergrund profitieren.
Andererseits ersetzen sie teils auch formale Angebote bzw. bereiten auf diese
vor, wenn durch formale oder biirokratische Hiirden Wartezeiten entstehen,
oder vor allem auch, indem Personen wie Frauen mit Care- Aufgaben aufgefan-
gen werden, die moglicherweise trotz der theoretischen Option eines Zugangs
zu formalen Angeboten in der Realitit keine Angebote besuchen (konnen). Je
nachdem, wie lange diese Zeitspanne der Vorbereitung' in der Realitéit andau-
ert ist fraglich, inwieweit hier noch von Vorbereitung gesprochen werden kann.

Der grundsitzlich verbesserte Zugang zu formalen Angeboten bei gleich-
zeitig weiterhin bestehendem Bedarf nach ehrenamtlichen Angeboten zeigt
zudem, dass fehlender Zugang zwar moglicherweise der Ausloser fiir hohes
Engagement bzgl. Sprachangeboten fiir gefliichtete Personen bzw. eine Not-
wendigkeit dessen war, ehrenamtliche Angebote aber auch losgelost hiervon
bestehen. Einhergehend hiermit beschreibt auch die Verortung ehrenamtlicher
Sprachangebote in einem sprachlichen Erstkontakt die Leistungen ehrenamt-
licher Angebote nicht (mehr) hinreichend.

Wihrend diese Erkenntnisse einen ersten Uberblick aus der Praxis zur
Rolle ehrenamtlicher Sprachangebote und deren Verhiltnis zu formalen Maf3-
nahmen geben kann, fehlt eine wissenschaftliche Auseinandersetzung hiermit
aus der Perspektive der gefliichteten Teilnehmenden selbst. Einen Blick auf
deren Bedarfe zu werfen ist fiir eine umfassende Auseinandersetzung mit der
Thematik ehrenamtlicher Sprachangebote unabdingbar und sollte in ankniip-

fenden Untersuchungen beriicksichtigt werden.
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