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Zur Konzeption des Bandes
Karina Becker & Martina Kofer

Durch Migration, Einwanderung und Globalisierung findet die Berufsausbildung
heute nicht mehr in monokulturellen und monolingualen Lerngruppen oder Unter-
nehmen statt und bleibt die spatere Berufstatigkeit nicht auf das Land des Unterneh-
menssitzes beschrankt. Vielmehr ist ,,[in] der diversifizierten, durch Migration und
Globalisierung gepriagten Arbeitswelt des 21. Jahrhunderts, [...] jeder Arbeitsplatz
(potentiell) multikulturell und multilingual® (Middeke, 2018, S. 63).

Entsprechend ist im Bereich bildungspolitischer Vorgaben und Empfehlungen so-
wie in den fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Diskursen in den letzten
Jahren im Hinblick auf die Aus- und Umgestaltung der beruflichen Bildung hierauf
reagiert worden. Davon zeugen nicht zuletzt aktuelle Empfehlungen der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) zu sprachsensiblem Fachunterricht an beruflichen Schulen
(2019), zum Ausbau von Fremdsprachenkompetenzen (2020a), zur beruflichen Bil-
dung als Chance fiir Europa (2020b) sowie Forderungen nach der Ausbildung inter-
kultureller Handlungskompetenz in berufsbildenden Schulen (vgl. Hoff, 2016; Diet-
trich & Reinisch, 2010), nach internationalen Kompetenzen in der Berufsbildung (vgl.
Wordelmann, 2010) und danach, ,Migration als Chance® (Granato, Miink & Weif3,
2011) fur die berufliche Bildung zu begreifen.

Angesichts dieser Vorgaben und Forderungen bedarf es auch Modifikationen fiir
den berufsbildenden Deutschunterricht, der in der postmigrantischen Gesellschaft
jenseits der Ausbildung monolingualer beruflicher Sprachkompetenz gleichermafien
diversitatsorientierte Ziele verfolgt. Zuriickgegriffen werden kann hier bislang vor
allem auf wichtige Forschungsergebnisse aus der DaZ- und DaF-Didaktik, die von
sprachlicher und kultureller Heterogenitit als Unterrichtsnormalitét ausgehen sowie
Unterrichtsinhalte und Professionalisierungskonzepte dementsprechend anpassen.
Diese Ergebnisse auf die Unterrichtssituation an berufsbildenden Schulen zu iiber-
tragen ist ein wichtiges Desiderat. Nur vereinzelt finden sich in der (berufsbildenden)
Deutschdidaktik Konzepte und Praxisvorschldge zur Implementierung von mehr-
sprachiger Bildung oder fiir einen interkulturell ausgerichteten Literaturunterricht.
Weit entfernt scheint man zudem noch von einer bundesweiten konzeptionell diver-
sititssensibel ausgerichteten Lehrkrifteprofessionalisierung zu sein, die angehende
Berufsschullehrkrifte sowohl auf das Unterrichten in multikulturellen und multilin-
gualen Lerngruppen vorbereitet als auch dazu befahigt, im Unterricht die berufsbe-
zogenen Kompetenzen zu fordern, die ein globalisierter Arbeitsmarkt verlangt. Der
vorliegende Band will daher einerseits den berufsbildenden Deutschunterricht als
Forschungsgegenstand stirker in den Fokus riicken, der bislang ein ,,Schattendasein®
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(Efing, 2018, S. 43) im fachdidaktischen Diskurs fithrt. Andererseits will er einen Bei-
trag dazu leisten, den sich herausbildenden Forschungsstrang der diversititsorientier-
ten Deutschdidaktik (vgl. Dannecker & Schindler, 2022) um die Perspektive des be-
rufsschulischen Deutschunterrichts zu ergdnzen. Ziel des Bandes ist es also letztlich,
unter Einbezug internationaler und interdisziplindrer Perspektiven die Diskussion
dariiber anzuregen und fortzusetzen, welche Inhalte, Neuausrichtungen und didakti-
sche Konzeptionen notwendig sind, um den berufsbildenden Deutschunterricht auf
die Erfordernisse unserer pluralen Gesellschaft und Arbeitsmérkte auszurichten.

Die folgenden Beitrage sind im Rahmen der Tagung Berufsbildender Deutsch-
unterricht im Kontext von Migration und Einwanderung — Interdisziplinire und inter-
nationale Perspektiven entstanden, die am 22. und 23. September 2021 aufgrund der
Covid-19-Pandemie digital durchgefiihrt wurde. Die fiinfzehn Vortrige von Refe-
rent*innen aus dem In- und Ausland wurden ergdnzt um eine Podiumsdiskussion
zum Thema Perspektiven fiir den berufsbildenden Deutschunterricht im Kontext von
Migration und Einwanderung im internationalen Vergleich mit Dr. Ann-Birte Kriiger
(Institut fir Sprachwissenschaften, Université Bourgogne Franche-Comté / INSPE
Besangon/Frankreich), Prof. Dr. Magdalena Mazik-Gorzelanczyk (Rektorin WSZiB,
Universitit Poznan/Polen) und Nishant K. Narayanan (Department of German Stu-
dies, English and Foreign Languages University Hyderabad/Indien), die von Prof. Dr.
Karina Becker (Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg) moderiert wurde.

Der Tagungsband gliedert sich in vier thematische Schwerpunkte: Mehrsprachig-
keit in Schule und Betrieb, Internationale Professionalisierungskonzepte, Literaturun-
terricht in der Migrationsgesellschaft und Lese- und Schreibkompetenz in sprachlich
heterogenen Lerngruppen. Zu diesen Themen legen KARINA BECKER und MARTINA
Korer in ihrem Beitrag Berufsbildender Deutschunterricht in der postmigrantischen
Gesellschaft ausgehend vom derzeitigen Forschungsstand neue Wege und Desiderate
in Theorie, Praxis und Empirie fiir einen berufsbildenden Deutschunterricht in einer
globalisierten Arbeitswelt und einer postmigrantischen Gesellschaft dar.

Im ersten Kapitel wird die Bedeutung von Mehrsprachigkeit in Schule und Betrieb
aus einer internationalen Perspektive beleuchtet und fiir eine mehrsprachliche Bil-
dung in berufsbildenden Kontexten pladiert. Der Beitrag Sprachmittlung im Deutsch-
unterricht in der Berufsschule von BERND MEYER legt dar, dass in vielen beruflichen
Kontexten Kenntnisse von Herkunftssprachen und damit verbundene Sprachmittler-
tatigkeiten Teil des beruflichen Alltags sind. Meyer entwickelt Moglichkeiten, wie eine
systematische Forderung der mit Sprachkenntnissen verbundenen translatorischen
Fahigkeiten in der beruflichen Bildung aussehen kénnte.

DANIEL MARCHER présentiert in seinem Beitrag Teilnahmebefihigung iiber Re-
gister- und Praxisgrenzen hinaus. Die Perspektive eines Auszubildenden mit DaZ zu
sprachlichem Handeln in der dualen Berufsausbildung Osterreichs die Methodik und
erste Forschungsergebnisse seines Dissertationsprojekts. Er widmet sich hier der
Frage, welche Rolle Mehrsprachigkeit bei der Wissensvermittlung in der Lehrkrifte-
ausbildung spielt, ob sprachideologische Muster in den Interaktionen erkennbar und
erlebbar werden, wie sich die auftretenden Sprachregime dabei unterschieden und
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ob sich aufgrund von Registerwechseln Risikofaktoren fiir den Ausbildungserfolg er-
geben konnen.

Der letzte Beitrag des Kapitels zu Mehrsprachigkeit erdffnet eine Perspektive auf
den Umgang mit und die Einstellung von Lehrkriften zur Mehrsprachigkeit ihrer
Schiiler*innen in den ostfranzdsischen Grenzregionen Elsass und der Franche-Comté.
ANN-BIRTE KRUGER stellt unter dem Titel Mehrsprachigkeit in der Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrkrdften in Frankreich. Bilanz und Perspektiven Ergebnisse verschiedener
Forschungsprojekte vor, die teils iber einen Zeitraum von mehr als 15 Jahren die (sich
wandelnde) Einstellung von Lehrkriften zur Mehrsprachigkeit ihrer Schiiler*innen
untersucht haben.

Der zweite thematische Schwerpunkt des Bandes stellt innovative Professiona-
lisierungskonzepte iiber die nationalen Grenzen hinweg in den Mittelpunkt. Wie
Auszubildende auch ohne einen Auslandsaufenthalt berufsspezifische interkulturelle
Kompetenzen erwerben konnen, stellt MAGDALENA MAZIK-GORZELANCZYK in ih-
rem Beitrag Internationale Perspektiven in der Berufsausbildung. Lehrprogramme und
Materialien zum Erwerb internationaler Kompetenzen dar. Vorgestellt werden hier
Unterrichtskonzepte und -materialien zu beruflichen interkulturellen Handlungssitu-
ationen, die im Rahmen eines internationalen Kooperationsprojekts zwischen Polen,
Italien und Deutschland entwickelt wurden.

MATTHIAS JUNG und ANNEGRET MIDDEKE stellen in ihrem Beitrag mit dem Titel
Chancen hybrider Sprachbildungsprojekte in der internationalen Arbeitskrdftemobilitit
ein Service-Learning-Projekt vor, in dem DaF/DaZ-Studierende der Universitit Got-
tingen mithilfe eines Seminars zum Thema ,,Berufsbezogene Sprach(en)vermittlung*
erste Unterrichtserfahrungen im berufsvorbereitenden Deutschkurs mit tunesischen
DaF-Lernenden sammelten, die Praxistauglichkeit der erlernten theoretischen Kon-
zepte liberpriiften und die eigene Rolle als professionell handelnde Expert*innen ken-
nenlernen und reflektieren konnten.

VERENA Rasp, JuLia POTzL und ALFRED RIEDL erldutern in ihrem Beitrag Lehrkrif-
teprofessionalisierung im Kontext von Migration und Einwanderung. Gelingensfaktoren
und Desiderate in der Beruflichen Bildung an der Technischen Universitit Miinchen
die Konzeption des Studienangebots zur Sensibilisierung angehender Berufsschul-
lehrkrifte im Umgang mit sprachlicher und kultureller Heterogenitét, die bisherigen
Erfahrungen damit sowie die Ergebnisse einer Erhebung zu Einstellungsdnderungen
und damit einhergehender Handlungsbedarfe fiir die Lehrkréfteprofessionalisierung.

Im dritten Teil des Bandes riickt die Arbeit mit Literatur im berufsbildenden
Deutschunterricht in den Fokus. Ein wichtiger Pfeiler ist hier die Neukonzeption des
Literaturunterrichts an berufsbildenden Schulen, die CorRNELIUS HERZ in seinem
Beitrag Diversitdtsorientierung und Dominanzkritik in der Literaturdidaktik zwischen
Gaze-Theorie, Praxeologie und Digital Humanities. Eine empirische Forschungspro-
grammatik nicht nur fiir die Berufsbildung in vier Thesen in den Fokus riickt. Basierend
auf einer demokratischen Auffassung von Bildung, die nicht allein die padagogische
Praxis, sondern auch deren Erforschung als Prozess der Auseinandersetzung begreift,
setzt sich Herz kritisch damit auseinander, welchen Stellenwert Diskriminierungs-
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kategorien in der Forschung haben (sollten) und wie mehr Bildungsgerechtigkeit er-
langt werden kann.

Wie erfolgreich interkulturelle Kompetenz mit literarischen Texten eingewan-
derter Autor*innen geférdert werden kann, zeigt INGA KORIATH an einem erprobten
Unterrichtsentwurf in ihrem Beitrag Literarisch-interkulturelles Lernen anhand des
Gedichts ,Made in Germany“ (1983) von Aras Oren. Ein Unterrichtsbeispiel fiir den
berufsbildenden Deutschunterricht. Gezeigt wird, wie sich Schiiler*innen durch ein
entsprechendes Lernarrangement sowohl mit inhaltlich-padagogisch als auch mit li-
terardsthetisch relevanten Aspekten interkultureller Literatur produktiv auseinander-
setzen konnen.

Im ihrem Beitrag Mehrsprachige Texte im Deutschunterricht der Berufsschule legt
AsTRID HENNING-MOHR dar, wie gewinnbringend der Einsatz mehrsprachiger lite-
rarischer Texte im berufsbildenden Deutschunterricht sein kann. Am Beispiel des
Romans Nicu und Jess von Sarah Crossan und Brian Conoghan (2018) arbeitet sie das
bedeutungsrelevante Lesepotenzial und die identititsbildenden Aspekte des Textes
heraus und prasentiert Aufgabenstellungen, welche dazu geeignet sind, grammatika-
lische und textsortenbezogene Kompetenzen zu erarbeiten und zu tiben.

Das vierte Kapitel bringt aktuelle Forschungsergebnisse, Projekte und Unterrichts-
entwiirfe zur Forderung der Lese- und Schreibkompetenz in sprachlich heterogenen
Lerngruppen im berufsschulischen Kontext zusammen. FREYA DEHN setzt sich in
ihrem Beitrag Das Lesen von Fachtexten in der beruflichen Schule der Migrationsgesell-
schaft. Ein aktuelles Thema fiir den Deutschunterricht oder auch alle anderen Fiicher?
mit der Bedeutung und notwendigen Férderung von Lesekompetenz von - insbeson-
dere auch neuzugewanderten - Berufsschiiler*innen auseinander und diskutiert die
Frage, in welchem Fach bzw. in welchen Fichern diese umgesetzt werden sollte.

LArA DiIEDERICHS stellt in ihrem Beitrag Sprachsensibler Literaturunterricht an
berufsbildenden Schulen. Chancen und Grenzen einfacher literarischer Texte fiir die li-
terardsthetische Rezeption unter der Bedingung sprachlich heterogener Ausgangslagen
aktuelle empirische Forschungsergebnisse zum Lesen von Texten in einfacher Spra-
che vor. Sie diskutiert zudem, welche Chancen und Grenzen diese fiir die literarésthe-
tische Rezeption bieten.

RENATA BEHRENDT zeigt in ihrem praxisnahen Beitrag Autobiografisches als do-
minanzkritisches Schreiben im Deutschunterricht an Berufsschulen, wie Schiiler*innen
ausgehend von dem interkulturellen, autobiographischen Roman Wir Strebermigran-
ten von Emilia Smechowski (2017) durch Methoden des autobiografischen Schreibens
dazu angeregt werden konnen, die eigenen — moglicherweise auch nicht erfiillten -
Berufswiinsche zu reflektieren, mogliche Formen ihrer personlichen und beruflichen
Lebensgestaltung zu entwickeln sowie berufliche Misserfolge oder Richtungswechsel
dominanzkritisch zu reflektieren.

Einen tiberzeugenden Einblick in die methodisch-didaktische Vielfalt, die sich im
Umgang mit Slam Poetry im berufsbildenden Deutschunterricht eréffnet, gibt NiLs
BERNSTEIN in seinem Beitrag Zur Integration von Literarizitit und Performativitit.
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Kreatives Schreiben und Slam Poetry im berufsbildenden Deutschunterricht. Abgerun-
det wird der Beitrag mit Ergebnissen aus der Unterrichtspraxis zu Slam Poetry.

Wir wiinschen uns, dass dieser Band ebenso fiir didaktisch Forschende wie auch
fir Lehrende an berufsbildenden Schulen, Universitaten und Fachseminaren, fiir Stu-
dierende und Referendare Impulse bereithdlt, die Lust darauf machen, neue diversi-
tatsorientierte Wege im berufsbildenden Deutschunterricht oder in der Ausbildung
angehender Deutschlehrkrifte zu gehen.

Karina Becker, Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg
Martina Kofer, Universitdt Potsdam

Anmerkungen zur sprachlichen Gestaltung des Bandes

Mit der Verwendung des Gendersternchens wird die Geschlechtervielfalt jenseits
eines bindren Geschlechtermodells sichtbar gemacht. Damit werden neben Frauen
und Minnern auch diejenigen sprachlich abgebildet, die sich nicht im bindren Ge-
schlechtermodell wiederfinden kénnen oder wollen. Die Autor*innen dieses Bandes
konnten zwischen der Sternchenform und der gemeinsamen Nennung der weiblichen
und ménnlichen grammatischen Form wiéhlen.
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Berufsbildender Deutschunterricht in der
postmigrantischen Gesellschaft

Karina Becker & Martina Kofer

In der bildungspolitischen und fachdidaktischen Debatte wird der berufsbildende
Deutschunterricht als eigenstindiges Forschungsfeld mit spezifischen didaktischen
Anforderungen nur selten in den Fokus gestellt (vgl. Efing, 2018a, S. 43). Zwar hat
die Forschung darauf reagiert, dass die sprachlichen Anforderungen in der Ausbil-
dung und im beruflichen Alltag steigen und der Bedarf an basaler Sprachbildung und
-forderung immer grofler wird (vgl. Roche, 2017, 191f.), und hat dementsprechend
beispielsweise die sprachlich-kommunikativen Anforderungen in der beruflichen
Bildung grundlegend erforscht und fachdidaktisch beleuchtet (vgl. Rexing & Keimes,
2018, S. 182; Krelle, 2018, S. 265). Und auch die Bildungsministerien haben, etwa bei
der Uberarbeitung der curricularen Vorgaben, auf diese Forschungsergebnisse re-
agiert. Jedoch wird die bildungspolitische Diskussion zumeist vor dem Hintergrund
der Erfordernisse an allgemeinbildenden Schulen gefiihrt.

Es kommt hinzu, dass im berufsbildenden Deutschunterricht selbst der Fokus auf
der Vermittlung allgemeiner Kenntnisse in der Standardsprache und berufsbezogener
Sprachfihigkeiten liegt, etwa bei der Behandlung der Register Fach- und Berufsspra-
che (vgl. Efing, 2018b, S. 229; Weber, 2018, S. 275). Den allgemeinbildenden Aspekten
wird im berufsbildenden Deutschunterricht allerdings weniger Aufmerksamkeit ge-
schenkt (vgl. Eckardt-Hinz, Hanisch, Heisler & Mannhaupt, 2013; Grundmann, 2005,
S.155f; Hummelsberger, 2002, S. 114). Stattdessen wird das Fach Deutsch zunehmend
an der Verwertbarkeit der Inhalte fiir die beruflichen Facher ausgerichtet und werden
Sprache und Texte rein funktional betrachtet. Die Folge ist, dass speziell der Literatur-
unterricht in der beruflichen Bildung im Laufe der Jahre immer wieder um Anerken-
nung kdmpfen musste und literardsthetische Aspekte und personlichkeitsbildende
Ziele zunehmend in den Hintergrund riickten. Fiir eine gelungene Personlichkeits-
entwicklung und fiir eine umfassende berufliche Handlungsfihigkeit bedarf es jedoch
nicht nur sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten (vgl. Efing, 2017a), sondern auch
eines Verstdndnisses fiir das eigene sprachliche Handeln sowie sprachlich-reflektie-
render und &sthetisch-sinnlicher Lernprozesse, was gut durch die Auseinanderset-
zung mit literarischen Texten ermdglicht werden kann (vgl. Grundmann, 2005, S. 163;
Hebel, 2002, S. 55; Hummelsberger, 2002, S. 125).

Wenn man nun bedenkt, dass die Arbeitswelt von transnationalen Prozessen, in-
terkulturellem Austausch und Migrationsbewegungen der Mitarbeiter*innen gepragt
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ist und sich sowohl Mitarbeiter*innen als auch Kund*innen und Klient*innen durch
kulturelle und sprachliche Diversitat auszeichnen, und dass es politisch intendiert ist,
die Hiirden zur Eingliederung in den Arbeitsplatz mittelfristig abzubauen sowie den
Anteil der Neuzugewanderten im Berufsbildungssystem zu steigern', braucht es auch
fiir den berufsbildenden Deutschunterricht sowie fiir die Berufsbildung im Allgemei-
nen Konzepte, Modelle und Praxisvorschlage, die Multilingualitat und (kulturelle)
Diversitat umfassender berticksichtigen.

Migration, Einwanderung, Integration und Globalisierung sind zwar seit den
2000er Jahren Forschungsgegenstande in den Bezugsdisziplinen der Deutschdidaktik,
doch kann von einer Etablierung dieser Gegenstdnde in der Berufsbildungsforschung
als eigenstandigem Forschungsgegenstand ,,kaum die Rede sein® (Granato, Miink &
Weifs, 2011, S.12).2 Und die ,,vorweisbaren Forschungsansitze [sind] trotz ihrer Quali-
tat [...] disparat und dilatorisch® (ebd., S. 27), was auch an der fehlenden Vernetzung
innerhalb der Scientific Community liegt (vgl. ebd.) und an einer fehlenden ,,Kartie-
rung” von Forschungsfeldern und -aufgaben (ebd., S. 28). Die Herausgeber*innen des
Sammelbandes Migration als Chance. Ein Beitrag der beruflichen Bildung (Granato et
al., 2011) versuchten dem entgegenzuwirken und formulierten schon 2011 zwei For-
schungsdesiderate, die auch heute noch Giiltigkeit besitzen: ,die ErschliefSung und
Entwicklung von Potenzialen der Migranten® und die ,, Analyse ihrer Partizipation
an Bildung und Beruf® (ebd., S. 18). In dem Band ist allerdings - wie die Heraus-
geber*innen auch selbstkritisch anmerken (ebd., S. 241) - der Umgang mit den de-
fizitdren Ausgangsbedingungen der Jugendlichen vorherrschend. Neben politischen
Forderungen bedarf es aber auch konkreter Anderungsvorschlige auf den Ebenen
der Aus- und Weiterbildung, der Schul- und Unterrichtsstruktur und der zu erler-
nenden Kompetenzen der angehenden Fachkrifte (vgl. Kriiger-Potratz, 2011, S. 50).
Insbesondere fehlen konkrete Forschungsbeitriage aus den einzelnen Fachern. Fiir
das Unterrichtsfach Deutsch liegen hier zahlreiche Vorschldge fiir die Entwicklung
sprachlich-kommunikativer Kompetenzen (vgl. u.a. Efing, 2017a u. 2018) sowie zur
Leseforderung (vgl. u.a. Becker-Mrotzek et al., 2006) und Schreibférderung (vgl. u.a.
Efing, 2012) vor. Gerade in Bezug auf eine sprachlich und kulturell heterogene Schii-
lerschaft sowie Gesellschaft liegen bislang allerdings nur sehr vereinzelt Vorschlige
fiir einen ,anderen’ Literatur- und Medienunterricht vor, der auf die Anforderungen
und Herausforderungen eines Deutschunterrichts in der postmigrantischen Gesell-

1 Aufschlussreich ist hier die Studie des Sachverstindigenrats deutscher Stiftungen fiir Inte-
gration und Migration (SVR). Hier wird mit Bezug auf das Bundesamt fiir Migration und
Fliichtlinge festgestellt, dass seit 2015 ,,iiber eine Million Jugendliche und junge Erwach-
sene im Alter von 16 bis 25 Jahren nach Deutschland gekommen® (S. 6) sind, die in der
Regel hoch motiviert sind, ihre Ausbildung in Deutschland fortzusetzen oder auch erst zu
beginnen. Jedoch stehen einem erfolgreichen Berufsabschluss und der Eingliederung in
den Arbeitsmarkt oftmals sogenannte ,weiche* und ,,harte Hiirden im Weg.

2 Einen guten Uberblick iiber die Forschungsarbeiten und Forschungsrichtungen bieten
Granato, Miink & Weif3, 2011, S. 12-17.
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schaft ausgerichtet ist.> Dies wundert umso mehr, wenn man davon ausgeht, dass
insbesondere literarische Texte ,,eine multiperspektivische Sicht auf die individuelle,
berufliche und gesellschaftliche Lebenswelt (Riedel, 2018, S. 242) férdern und der
Literaturunterricht somit einen geeigneten Ort fiir eine dominanzkritische Ausein-
andersetzung mit Themen wie Migration, Flucht, kulturelle Hybriditdt und Diversitat
darstellt.

1.  Berufsbildender Deutschunterricht in der postmigrantischen
Gesellschaft

Eine postmigrantische Gesellschaft ist durch die Erfahrung der Migration geprégt.
Der Begrift ,postmigrantisch’ bedeutet dabei nicht, dass die Migration abgeschlossen
ist, sondern sich ein Einwanderungsland wie Deutschland in einem Prozess befindet,
in welchem Zugehorigkeiten, nationale (kollektive) Identititen, Partizipation und
Chancengerechtigkeit von Politik, Wissenschaft und Offentlichkeit sowie von Bil-
dungsinstitutionen nachverhandelt und neu justiert werden.

Das Postmigrantische verweist auf eine stetige Hybridisierung und Pluralisierung
von Gesellschaften, die zwar nicht allein durch Migration erzeugt, jedoch an ihr ent-
lang verhandelt werden. Migration wirkt als zentraler diskursiver Treiber in dieser
Gesellschaft und ordnet kulturelle Erzahlungen, nationale Narrative und Prdmissen
der Zugehorigkeit neu. (Foroutan, 2019, S. 48f.)

Der Blick des Postmigrantischen verkorpert, so Yildiz (2018, S. 31), eine ,,kontrapunk-
tische Deutung gesellschaftlicher Verhiltnisse® und weist in diesem seinem Bestre-
ben, hegemoniale Deutungsweisen von Migration aufzubrechen, zudem Parallelen
zum postkolonialen Diskurs auf.

Die postmigrantische bzw. kontrapunktische Deutung gesellschaftlicher Verhaltnis-
se suspendiert soziale Sortierungen, die auf kategorialen Klassifikationen basieren
und riickt dafiir hybride, mehrdeutige und postmigrantische Vielheiten ins Blick-
feld, ohne jedoch Dominanzverhéltnisse und strukturelle Barrieren zu iibersehen,
eine Denkart, die den Fokus auf gesellschaftliche Uberlappungen, Uberschneidungen
und Verflechtungen richtet und gesellschaftliche Phanomene zusammendenkt, die
gewohnlich isoliert betrachtet werden. (ebd.)

In Bezug auf den berufsbildenden Deutschunterricht bedeutet dies, die sprachliche
und kulturelle Heterogenitdt der Lernenden starker beriicksichtigen zu miissen und
die ,postmigrantischen Vielheiten als Chance und Aufgabe und nicht als Defizit zu
begreifen. In den letzten Jahren hat sich der Einbezug kultureller und sprachlicher
Heterogenitit in der Berufsbildung insbesondere durch die berufsschulbezogene

3 Als Positivbeispiel kann hier Christian Schifers (2016) didaktische Bearbeitung von Yadé
Karas Roman Selam Berlin fiir einen integrativen berufsschulischen Deutschunterricht
angefiihrt werden.



16 | Karina Becker & Martina Kofer

DaZ-Forschung (vgl. Niederhaus, 2013, 2018; Terrasi-Haufe & Borsel, 2017; Neumann
& Tessmer, 2018) und der Integrationskonzepte fiir gefliichtete Auszubildende (vgl.
Baumann & Riedl, 2016; Terrasi-Haufe, Baumann & Riedl, 2018) deutlich erweitert
und haben Projekte wie Berufssprache Deutsch (Terrasi-Haufe & Baumann, 2017) und
Umbriiche gestalten (Neumann & Bogner, 2017) gezeigt, wie eine entsprechende An-
passung von Lehrpldnen und Ausbildung gelingen kann. In diesem Kontext hat sich
insbesondere auch der Forschungsbereich Deutsch fiir den Beruf erheblich erweitert
und ausdifferenziert. Constanze Niederhaus spricht diesbeziiglich von einer ,hohe[n]
Relevanz® und ,, Vielfalt des Arbeitsfelds®, die vor allem auch durch ,den hohen Bedarf
an Fachkriften® und ,der Teilhabe (neu) zugewanderter Menschen an beruflicher
Bildung® begriindet ist (Niederhaus, 2022, S. 11; Hervorhebung im Original). Doch
gerade mit Blick auf die Ausbildung situationsangemessener und adressatengerech-
ter beruflicher Kommunikation in einer weitestgehend mehrsprachigen und kultu-
rell hybriden Lebenswelt ist eine — auch praxisbezogene - Forschung zum Umgang
mit und zur Férderung sowohl von Mehrsprachigkeit als auch von interkultureller
Kompetenz im berufsbildenden Deutschunterricht notwendig, die auch Aspekte der
Internationalisierung in Ausbildung und Betrieb berticksichtigt.

Im Folgenden mochten wir vier Themenbereiche beleuchten, die unseres Erach-
tens mithilfe fundierter Forschung sowohl in der Ausbildung von Lehrkriften als
auch im schulischen Kontext zu verankern wéren, um den berufsbildenden Deutsch-
unterricht an den Anforderungen und Herausforderungen einer postmigrantischen
Gesellschaft auszurichten.

Mehrsprachigkeit in Schule und Betrieb

Internationale Professionalisierungskonzepte

Literaturunterricht in der Migrationsgesellschaft

Lese- und Schreibkompetenz in sprachlich heterogenen Lerngruppen

s

2. Mehrsprachigkeit in Schule und Betrieb

In ihrem Beschluss vom 17.12.2020 hat die Kultusministerkonferenz (KMK) ein
»~Kompetenzorientiertes Qualifikationsprofil zur Weiterentwicklung vorhandener
Fremdsprachenkompetenzen in der Berufsschule® vorgelegt. Darin wird sich dafiir
ausgesprochen, die ,,allgemeinen Fremdsprachenkompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler [...] um berufsspezifische [zu] erweiter[n], um ihren ,,professionellen Hand-
lungsrahmen [...] bei der Bewiltigung beruflich relevanter Handlungssituationen®
(KMK, 2020, S. 3) in Bezug auf die sprachliche Interaktion und die Textkompetenz
auszubauen. Durch verbesserte, berufsspezifische Fremdsprachenkenntnisse bote
sich jungen Arbeitnehmer*innen vor allem aufgrund der Arbeitnehmerfreiziigigkeit
innerhalb der EU heute vermehrt die Chance, auch Beschiftigungsverhéltnisse aufSer-
halb der nationalen Grenzen aufzunehmen. Um den Anforderungen und Besonder-
heiten einer Arbeitnehmer*innentitigkeit im Ausland gewachsen zu sein, erachtet es
die KMK als wichtig, dass die Schiiler*innen neben linguistischen und pragmatischen
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Kompetenzen (KMK, 2020, S. 4) im Sinne der Ausbildung einer Intercultural Commu-
nicative Competence (Byram, 1997, 2020) auch lernen, ,landestypische Kommunikati-
ons- und Hoflichkeitsregeln situations-, adressaten- und zielgerichtet an[zuwenden]*
(KMK, 2020, S. 8). Daraus lasst sich die vorlaufige Schlussfolgerung ziehen, dass auch
in der Berufsbildung der Ausbau mehrsprachiger und interkultureller Kompetenzen
zunehmend eine Rolle spielen sollte.

Die Empfehlung der KMK ist ein wichtiger Schritt hin zu einem globalen Denken
von Berufsausbildung, allerdings liegt ihr — so unsere Kritik - ein eingeschréinktes
Verstdndnis von interkultureller und mehrsprachiger Kompetenz zugrunde (vgl.
Kalpaka & Mecheril, 2010, S. 78). Denn Fremdsprachenkompetenzen werden aus-
schliefSlich in Vorbereitung auf ein transnationales Arbeitsverhiltnis als bedeutend
und lediglich als Gewinn im Rahmen einer ,,cross-cultural communication® (Byram,
2020, S. 14) erachtet. Dartiber hinaus setzt die KMK den Schwerpunkt auf den Kom-
petenzausbau in den schon erlernten Schulfremdsprachen wie Englisch, Franzosisch
oder Spanisch. Unberiicksichtigt bleibt erstens, dass auch die innerdeutsche Gesell-
schaft von sprachlicher und kultureller Heterogenitét gepragt ist, und zweitens, dass
folglich auch die Alltagsrealitit in Ausbildungsberufen wie Gesundheit und Pflege,
Gastronomie und Kauffrau/Kaufmann im Einzelhandel mehrsprachiger und interkul-
tureller Kompetenzen bedarf. Neben den ,klassischen’ Fremdsprachen Englisch und
Franzosisch stellen hier in erster Linie auch die Migrationssprachen eine wertvolle
und unverzichtbare Ressource dar (vgl. Meyer, 2008; Liidi, 2017; Steffan, Potzl & Riehl,
2017). Dies wird u.a. an einer Studie ersichtlich, die Anke Settelmeyer, Felix Bremser
und Anna Cristin Lewalder bereits im Jahr 2011 durchgefiihrt haben. Sie werteten aus
der Datenbank des Bundesinstituts fiir Berufsbildung entnommene Stellenanzeigen
dahingehend aus, welche Sprachkenntnisse fernab der ,klassischen Schulfremdspra-
chen® (Settelmeyer, Bremser & Lewalder, 2017, S. 141) fiir die Arbeitsstelle erwartet
werden, und kamen zu dem Ergebnis, dass ,,mit 20 verschiedenen Sprachen eine be-
achtliche Vielfalt gefordert” wird (Settelmeyer et al., 2017, S. 142). Neben Spanisch,
Portugiesisch, Niederldndisch und Italienisch werden auch Kenntnisse in Russisch,
Tiirkisch, Polnisch, Arabisch und Chinesisch (vgl. ebd., S. 142) gewiinscht. Die Au-
tor*innen kommen aufgrund dieser Ergebnisse zu dem Schluss, dass ,migrations-
bedingte Mehrsprachigkeit ein ,Plus® bei der Suche nach Ausbildungsstellen darstellen
und ggf. Vorteile bei Bewerbungen verschaffen® (ebd., S. 143) kann.

Dartiber hinaus kommt die Studie mit Blick darauf, in welchen Berufen welche
Sprachen verlangt werden, zu einem anderen interessanten Ergebnis: Auszubildende,
die Russisch oder Tiirkisch sprechen, werden ,,in erheblichem Maf3e fiir solche Be-
rufe gesucht, bei denen Kontakte mit in Deutschland lebenden Migrantinnen und
Migranten im Vordergrund stehen dirften® (ebd., S. 145). Dabei ibernehmen mehr-
sprachige Angestellte, deren Sprachkenntnisse in den verschiedenen Berufen benétigt
werden, oftmals eine grofe Verantwortung bei ihren ,spontanen’ Spracheinsétzen. So
setzen Medizinische Fachangestellte ihr herkunftssprachliches Wissen beispielsweise
im Gesprach mit Patient*innen ein, um diese zu beruhigen, dolmetschen aber auch
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»Arzt-Patient-Gesprache® (Settelmeyer, 2010, S. 70) und iibersetzen beispielsweise
Diagnosen.

Auch die Expertise von Bernd Meyer aus dem Jahr 2008 kommt zu dem Schluss,
dass

in Deutschland lokal und bezogen auf bestimmte Gruppen ein Bedarf an Kommu-
nikation in Herkunftssprachen [besteht], der [bisher] dadurch gedeckt [wurde], dass
kompetente zweisprachige Personen entweder in ihren Herkunftssprachen oder aber
als Mittler zwischen deutschsprachigen Kollegen und Klienten mit geringen Deutsch-
kenntnissen titig werden (Meyer, 2008, S. 51).

Dartiber hinaus ist es Georges Liidi (2017) zufolge empirisch nachgewiesen, ,,dass in
gemischtsprachigen Teams wegen und nicht trotz der Mehrsprachigkeit Prozesse ab-
laufen, in welchen die Verwendung mehrerer Sprachen vorteilhaft ist“ (2017, S. 33).
So verfiigen mehrsprachige Menschen laut Karlfried Knapp ,in der Regel iiber ein
grofleres Repertoire an kommunikativen Mustern und konnen dieses Wissen beim
Umgang mit Sprechern aus einer anderen Kommunikationsgemeinschaft nutzen®
(Knapp, 2007, S. 68). Zudem koénnen sie das der jeweiligen ,,Situation angemessene
Rollenverhalten” (ebd.) besser einschitzen.

Jedoch ist es ein Trugschluss anzunehmen, dass Auszubildende, die iiber die ge-
wiinschten Sprachkenntnisse verfiigen, auch ganz selbstverstindlich die jeweiligen
berufssprachlichen Kompetenzen beherrschen.* Stattdessen bendtigen auch sie ein
Professionalisierungsangebot, das auf die Ausbildung von Berufssprachkompetenz in
den Migrationssprachen abzielt (vgl. Settelmeyer et al., 2017, S. 146). So wird auch in
der vom britischen National Centre of Languages (CiLT) durchgefithrten ELAN-Stu-
die aus dem Jahr 2006 europdischen Unternehmen empfohlen, mehrsprachige Kom-
petenzen der Mitarbeiter*innen zu nutzen und durch herkunftssprachlichen Unter-
richt zu foérdern (vgl. CiLT, 2006, S. 71). Dariiber hinaus sollten ,,die Unternehmen
ggt. durch Anreize dazu ermutigt werden [...] Programme der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung zur Verkniipfung von Sprachen und Unternehmen zu unterstiitzen
und mit Schulen, Hochschulen und Universitaten zusammenzuarbeiten (ebd., S. 72).

Die genannten Studien verdeutlichen, dass durchaus ein nicht zu unterschétzen-
der gesellschaftlicher, berufsalltaglicher und auch 6konomischer Bedarf an migra-
tionsbedingter mehrsprachiger Sprachkompetenz gegeben ist und dass diese sogar
ausschlaggebend dafiir sein kann, einen Ausbildungs- oder Arbeitsplatz zu erhalten
oder wirtschaftliche Gewinne zu erzielen. Bislang bleibt eine solide Forderung der

4  Selbstverstindlich ist hier zu unterscheiden, unter welchen Rahmenbedingungen die Her-
kunftssprache erworben wurde. So weisen Reich & Settelmeyer (2019) beispielsweise dar-
auf hin, dass bei Migrant*innen, ,,die im Schulalter oder bald nach ihrem Schulabschluss
zugewandert sind, [...] durchschnittlich hohere Herkunftssprachenkenntnisse erwartet
werden® konnen und sie auch ,,iiber Erfahrungen mit der Schrift- und Standardform® so-
wie ,,mit anderen Varietiten der Herkunftssprache, und ihrem bildungssprachlichen und
offentlichen Gebrauch® (S. 132) verfiigen.
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Migrationssprachen in der Berufsausbildung jedoch weitestgehend unberiicksichtigt,
und lebensweltliche Mehrsprachigkeit wird nach wie vor sowohl in den berufsbil-
denden Schulen als auch im Betrieb nur bedingt gewiirdigt, wie Meyer feststellt (vgl.
Meyer, 2008, S. 32). Neben der gesellschaftlichen Wiirdigung der Migrationssprachen
als ebenso wertvolle Sprachen wie die schulischen Fremdsprachen, mangelt es hier
noch ganz grundlegend an Konzepten und Materialien, deren Erforschung und Pro-
duktion sich die Fachdidaktik Deutsch in gemeinsamer Arbeit mit den Fachdidak-
tiken der beruflichen Fiacher und moglicherweise auch in Zusammenarbeit mit den
Fremdsprachendidaktiken annehmen sollte. Als Orientierung kann hier das Konzept
des sprachsensiblen Fachunterrichts oder des Integrierten Fach- und Sprachlernens
(IFSL) dienen. Dabei sind mindestens zwei Schwerpunkte in Forschung und Lehre
zu unterscheiden:

Zum einen miissen — ebenso wie es die KMK fiir die Schulfremdsprachen formu-
liert hat und es die ELAN-Studie empfiehlt — auch die Kompetenzen in den sogenann-
ten Migrationssprachen professionell und mit der Fokussierung auf berufssprachliche
Kompetenzen ausgebaut werden. Zum anderen stellt sich ankniipfend an Christian
Efings Forschungsergebnisse zur Kommunikation in der beruflichen Bildung (vgl.
Efing, 2012, 2014a, 2017a, 2017b) die Frage, wie die Ausbildung situationsangemesse-
ner und adressatengerechter beruflicher Kommunikation sich in einer weitestgehend
mehrsprachigen und kulturell hybriden Lebenswelt gestalten sollte. Denn nicht nur
die soziale Komponente, sondern auch der (inter-)kulturelle Kontext ist hier ent-
scheidend dafiir, ob sprachliches Handeln von den Kommunikationspartner*innen
als angemessen erachtet wird. Kommunikative Fihigkeiten sind also in vielen berufs-
spezifischen Situationen nicht zu trennen von interkulturellen und mehrsprachigen
Kompetenzen, wie auch die KMK in dem oben genannten Papier zur Fremdspra-
chenkompetenz betont. Daraus ergibt sich unseres Erachtens die Notwendigkeit eines
in Teilen mehrsprachigen berufsbildenden Deutschunterrichts, in dem vor allem im
Bereich beruflicher Kommunikations- und Handlungssituationen Auszubildende
sich auch mit Blick auf interkulturelle Interaktionssituationen professionalisieren.
Die Ausbildung von - wenn auch nur geringtiigigen — mehrsprachigen Kompetenzen
sollte dabei ebenso wie die Ausbildung interkultureller Kompetenzen als ein Lernziel
tiir alle Auszubildenden und Berufstatigen erachtet werden (vgl. Kalpaka & Mecheril,
2010, S. 79).

Auch wenn Mehrsprachigkeit in den bisherigen Ausfithrungen als die Beherr-
schung mehrerer standardisierter Sprachen verhandelt wurde, sollte nicht unbeachtet
bleiben, dass auch die Auseinandersetzung mit Sprachvarietiten wie regionale Dia-
lekte, Jugendsprache etc. in der beruflichen Kommunikation eine in der Forschung
und Ausbildung bislang vernachldssigte Rolle spielt. Denn wenn Kommunikation
adressaten- und kommunikationsbezogen ausgerichtet sein soll, stellt sich die Frage,
inwiefern die standardisierten Dialoge, die im berufsschulischen Deutschunterricht
in der Regel eingetibt werden, der mehrsprachigen Alltagssituation tatséchlich auch
entsprechen. Dies gilt nicht nur fiir die spiteren beruflichen Tatigkeiten, sondern
auch schon fiir die Ausbildungssituation. Hier bestehen in der Regel grofie Differen-
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zen zwischen berufsschulischer Bildungssprache und betrieblicher Kommunikation
(vgl. Efing, 2012). Die sprachwissenschaftliche und -didaktische Forschung setzt sich
vor diesem Hintergrund in den letzten Jahren zunehmend mit dem Sprachlernort
Betrieb und seinen spezifischen Kommunikationsformen auseinander (vgl. Efing &
Sander, 2021; Settelmeyer & Widera, 2020). Was Daase und Dunowski schon fiir die
Diskrepanz zwischen der Theorie der Deutschlernkurse und der sprachlichen Pra-
xis des Arbeitsplatzes festgestellt haben, ldsst sich auch auf die Differenz der Sprach-
praxis zwischen Berufsschule und Betrieb iibertragen: Die auf konkrete berufliche
Handlungssituationen bezogene Kommunikationspraxis im Betrieb kann nur einge-
schrankt in Berufssprachkursen bzw. in Bildungsinstitutionen erworben werden (vgl.
Daase & Dunowski, 2021, S. 254). Auch wenn vieles firr die Praxisnihe des Sprach-
lernorts Betrieb spricht, miissen auch hier gewisse Voraussetzungen erfiillt sein bzw.
muss eine auf die verschiedenen Berufsfelder angepasste griindliche Diagnostik der
»sprachlich-kommunikativen Anforderungen im betrieblichen Kontext“ (Sander,
2021, S. 21) durchgefithrt werden. Eine erhebliche Rolle spielt hier auch die Frage
nach den Sprachkompetenzen der Ausbilder*innen und ihrem individuellen Sprach-
gebrauch (vgl. Widera & Settelmeyer, 2021). Grundsitzlich muss man mit Blick auf
Auszubildende, die erst seit Kurzem in Deutschland leben und noch sprachlernend
sind, dringend beriicksichtigen, dass die Differenzen im Sprachgebrauch bei der Ver-
mittlung von theoretischem und praktischem Wissen fiir sie grofie Herausforderun-
gen darstellen (vgl. Perner, 2020). So beschiftigt sich beispielsweise die gegenwirtige
Forschung im &sterreichischen Raum zunehmend mit dem sprachlichen Handeln
im Dialekt-Standard-Kontinuum (vgl. Perner, 2020; Blaschitz, Perner, Grabenberger,
Weichselbaum, Dirim & Templ, 2020; Ransmayr, 2019; Ransmayr & Fink, 2016; siehe
auch Marcher in diesem Band), das ,,als ein Gleiten in einem Raum zu verstehen [ist],
der sich zwischen den Polen Standardsprache und Basisdialekt aufspannt® (Dannerer,
Dirim, Déll, Grabenberger, Perner & Weichselbaum, 2021, S. 27). Anhand von Fall-
beispielen zeigt die Autor*innengruppe Dannerer et al., dass Lerninhalte ebenso von
Lehrkriften wie von Auszubildenden durchaus auch in dialektaler Form vermittelt
werden und dass dadurch deutlich wird, ,dass neben dem bildungssprachlichen Re-
gister auch die Fdhigkeit, eher dialektnahe Sprechweisen verstehen zu konnen, fiir
Bildungserfolg relevant sein® (Dannerer et al., 2021, S. 82) kann.

Wie die hier aufgefiihrten Beispiele und Studien gezeigt haben, ist die Ausbildung
und Weiterbildung mehrsprachiger Kompetenzen im berufsbildenden Deutsch-
unterricht der postmigrantischen Gesellschaft und der globalisierten Arbeitswelt ein
dringendes Thema. Eine monolinguale und lediglich auf die Register Bildungsspra-
che, Fachsprache und Allgemeinsprache gerichtete Ausbildung kann die sprachliche
Diversitdt nicht mehr fassen und fiihrt letztlich nicht zu einer umfassenden Berufs-
sprachkompetenz, die sich auf reale berufliche Handlungssituationen und adressa-
tengerechte sprachliche Interaktionen bezieht. Ohnehin ringt die berufsbezogene
sprachwissenschaftliche Forschung in den letzten Jahren mit dem Versuch, die Merk-
male des Registers Berufssprache praziser zu bestimmen und einzugrenzen. Denn
dieses charakterisiert sich vor allem durch seine zahlreichen ,,Uberschneidungen® mit
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anderen Registern, allen voran der Fach- und Allgemeinsprache (vgl. Niederhaus,
2022, S. 34), aber auch mit Varietdten wie Jugendsprache und Dialekten. Braunert
hat aufgrund der Schwierigkeiten, die Register einzugrenzen, prazise Beispiele dafiir
gegeben, inwiefern sich Allgemeinsprache, Berufssprache und Fachsprache in ihrer
Wahl der sprachlichen Mittel unterscheiden (vgl. Braunert, 2014, S. 60f.), und auch
Efing (2014b, S. 432) hat eine Systematisierung vorgelegt, die hilfreiche Merkmale der
verschiedenen Register benennt. Anhand der Systematisierung von Efing ist letztlich
gut zu erkennen, wie er selbst einrdumt, dass Berufssprache, Fachsprache und All-
gemeinsprache als ,,Pole“ (ebd., S. 419) innerhalb von einem ,,Spannungsfeld berufs-
relevanter Register” zu verorten sind, das vor allem auch durch seine Situiertheit zwi-
schen miindlicher und schriftlicher Kommunikation gekennzeichnet ist (ebd., S. 420).
Efing kommt zu dem Schluss, dass die ,,Begriffe [...] eine Abgrenzbarkeit der Register
[vortduschen], die in der Realitét nicht so eindeutig ist und es rechtfertigt, von abge-
stuften, flieBenden Fachsprachlichkeitsgraden zu sprechen® (ebd.). Thorsten Roelcke
(2020) pladiert aufgrund dieser Schwierigkeiten fiir eine grundsitzliche Abkehr vom
Register-Denken in diesem Bereich und schldgt den weiter gefassten Begrift ,,beruf-
liche Kommunikation® (ebd., S. 3) vor, welche sich gerade dadurch auszeichnet, dass
sie ,ihrerseits auf verschiedene Varietdten bzw. Register [...] zuriick[greift]“ (ebd.,
S.7). Auch der Arbeitsbereich Deutsch fiir den Beruf, der eher in der DaZ- und DaF-
Forschung angesiedelt ist, zielt darauf, die ,Gesamtsituation beruflicher Kommuni-
kation“ (Niederhaus, 2022, S. 38) in den Blick zu nehmen. So werden beispielsweise
in dem Modell von Monika Dannerer (2008) zu ,fachlicher und beruflicher Kom-
munikation® (ebd., S. 23) auch die Einflussfaktoren ,,Kultureller Hintergrund®, ,Welt-
wissen und ein allgemein gefasstes ,,Sprachwissen mitberiicksichtigt. Auf die bisher
vernachldssigte Bedeutung der Subjektperspektive der Auszubildenden verweist An-
drea Radspieler (2014), die dafiir plddiert, erginzend zu den Ansétzen, die bisher zur
berufssprachlichen Kommunikation vorliegen, die Perspektiven der Lernenden fiir
die Ermittlung von Sprachbedarfen in der Ausbildung bzw. im spéteren Beruf durch
empirische Forschung miteinzubeziehen (vgl. Radspieler, 2014, S. 10). Im Critical Inci-
dent Technique-Verfahren nach Flanagan (1954) sieht Radspieler ein grofies Potenzial,
um positive wie negative Erfahrungen im Prozess der Ausbildung berufssprachlicher
Kompetenzen zu erkennen und diese Informationen zum Zwecke der Férderung zu
nutzen. So konnten zum einen ,als relevant erachtete Sprachhandlungssituationen
aus der Subjektperspektive ausgemacht werden und ,einen Vergleich ermoglichen®
Zum anderen konnten ,,die Beschreibungen von positiven oder negativen Erfahrun-
gen durch die Auszubildenden beziiglich berufssprachlicher Anforderungen einen
introspektiven Einblick in Wahrnehmung, Deutung und subjektive Prozesse geben®
und so ,bedeutsame Potenziale, Strategien, Handlungsmuster und Einstellungen er-
mittelt werden, die die Auszubildenden selbst, ihre Ausbildenden oder ihre Lehrende
als besonders positiv oder negativ empfunden haben® (ebd., S. 12f.). Eine solch multi-
perspektivische Herangehensweise konnte moglicherweise insbesondere in Bezug auf
mehrsprachige und hybrid kulturelle Gruppen von Auszubildenden fruchtbar sein
(vgl. auch den Beitrag von Daniel Marcher in diesem Band).
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3.

Internationale Professionalisierungskonzepte

Die Implementierung und der Ausbau einer internationalisierten Berufsausbildung,
die auch die Chancen der Mehrsprachigkeit berticksichtigt, scheinen aus vier Grin-
den ein wichtiges Ziel:

1.

Globale Handelsbeziehungen kennzeichnen wirtschaftlich aktive und erfolgreiche
Unternehmen. Deswegen muss heute die ,,Beschiftigungsfahigkeit® bzw. ,,Em-
ployability®, also die Fahigkeiten und Bereitschaft des Einzelnen, ,,Beschéftigungs-
verhiltnisse einzugehen, sich wertschopfend in Arbeitsprozesse einzubringen und
iber eine bestindige Anpassung der eigenen Arbeitskraft [...] in Beschiftigung
zu bleiben® (Kraus, 2012, S. 263), auch interkulturelle und internationale Kompe-
tenzen umfassen. Dafiir bendtigen die (angehenden) Fachkrifte eine berufliche
Bildung, die sie auf den globalisierten Arbeitsmarkt vorbereitet und in der sie eine
auf ihren Beruf zugeschnittene internationale Handlungskompetenz erwerben,
ausbauen und professionalisieren. Eine internationale Handlungskompetenz setzt
sich aus den von Busse, Paul-Kohlhoff & Wordelmann bereits 1997 definierten
drei Kompetenzen internationale Fachkompetenz, Fremdsprachenkenntnisse und
interkulturelle Kompetenz zusammen (vgl. Busse, Paul-Kohlhoft & Wordelmann,
1997).

Die Mitarbeiter*innenteams in Unternehmen in postmigrantischen Gesellschaf-
ten sind bedingt durch Fachkriftezuwanderung oder Migration auslandischer
Arbeitskrifte oder Auszubildender divers. Unterschiedliche nationale Standards
in der Fachkrifteausbildung und im Berufsbild erschweren allerdings die Aner-
kennung von Abschliissen in anderen Lindern sowie die Zusammenarbeit in den
Unternehmen vor Ort. Eine internationale Berufsausbildung in Form von inter-
nationalen Bildungskooperationen konnte Abhilfe schaffen.

Teams in Unternehmen sind divers oder werden gezielt als diverse oder ,,mixed
teams” zusammengesetzt. Studien bestétigen einerseits die ,value in diversity“-
Hypothese (Cox & Blake, 1991), wonach eine erhohte Vielfalt im Team verbesserte
Leistungsfahigkeiten hervorbringt (vgl. Mensi-Klarbach, 2011, S. 53; Sif3, 2007,
S.297). Andere Studien zeigen aber auch, dass einige heterogene Teams schlechter
abschnitten als homogene Gruppen (vgl. Horwitz & Horwitz, 2007; van Knippen-
berg et al., 2004), insbesondere, weil Konflikte in Situationen entstanden, in denen
es galt, losungsorientiert zu arbeiten und eigene Werte und Erfahrungen einzu-
bringen (vgl. Mensi-Klarbach, 2011, S. 54). Ob diverse Teams Vor- oder Nachteile
fiir das Unternehmen bringen, ist laut Forschungsergebnissen auch von den Qua-
lifikationen, der Fithrung multikultureller Teams sowie vom Arbeitsklima und der
Unternehmenskultur abhidngig (vgl. Homan, Hollenbeck, van Knippenberg, Ilgen
& van Kleef, 2008; Koppel, 2007; van Knippenberg, De Dreu & Homann, 2004).
Aus diesem Grund ist es notwendig, die Angestellten und Fithrungskrafte fiir die
Arbeit in diversen Teams aus- oder fortzubilden.
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4. Das Berufsbildungsgesetz (BBiG) in seiner Fassung von 2005 sieht eine grenz-
tiberschreitende Mobilitdt im Rahmen der Ausbildung vor, in denen die Fach-
kréfte internationale Fach-, Sozial- und Personalkompetenzen erwerben sollen.
Und auch in der KMK-Empfehlung ,,Berufliche Schulen 4.0“ wird erwéhnt, dass
vor dem Hintergrund von Globalisierung, Zuwanderung und eines gemeinsa-
men europdischen Arbeitsmarktes ,jede Fachkraft iiber internationale berufliche
Handlungskompetenz verfiigen und eine ,berufsspezifische Fremdsprachen-
kompetenz* ausbauen (KMK, 2017, S. 8) sollte.

Diese vier Ziele konnen auf verschiedenen Ebenen weiterverfolgt werden: 1. auf der
Ebene der Aus- und Weiterbildung des Berufsbildungspersonals, 2. auf der Schul-
und Unterrichtsebene, 3. auf der Ebene der Ausbildung der Lernenden im Unterneh-
men, im Betrieb oder anderen Arbeitsorten. Im Folgenden werden diese drei Ebenen
néher erldutert.

1. Berufliche Bildung erfolgt an den Berufsschulen, an der Ausbildungsstitte und in
Fort- und Weiterbildungen. Dem Bildungspersonal, das in diesen verschiedenen
Phasen titig ist, kommt eine ,,Schliisselrolle im Rahmen der Kompetenzentwick-
lung von Auszubildenden im internationalen Kontext“ (Amme & Diettrich, 2010,
S.192) zu. In Deutschland beispielsweise erfolgt die duale Ausbildung zu einem
Drittel in Berufsschulen und zu zwei Dritteln in der Ausbildungsstitte. In Oster-
reich verbringen die Auszubildenden hingegen 20% der Zeit in den Berufsschulen
und 80% in den Unternehmen, wihrend in Polen die Auszubildenden zwischen ei-
ner alternierenden Form zwischen Schule und Betrieb oder einer Vollzeit-Berufs-
schule wihlen (vgl. ebd., S. 196-201) konnen. Trotz der grof3en Verantwortung, die
dem Berufsbildungspersonal zukommt, ist zum einen ,,der Status dieser Gruppe
im Sinne einer professionalisierten Beruflichkeit wenig anerkannt“ (ebd., S. 202),
was Konsequenzen fiir das Interesse seitens der Forschung und Ausbildung fiir die-
se Gruppe hat. Zum anderen erfolgt bislang ,, kaum eine interkulturelle Qualifizie-
rung von Lehrkriften im berufsbildenden Bereich® (Kimmelmann, 2010, S. 285),
geschweige denn eine internationale Qualifizierung, die auch eine mehrsprachige
Fachkompetenz beinhaltet. Und in Bezug auf das Personal in der betrieblichen
Ausbildung kommt noch hinzu, dass in der empirischen Forschung ,,die Situation
des Bildungspersonals (empirisch) kaum beriicksichtigt® wird (ebd.). Anders als
bei den Lehrkriften an den berufsbildenden Schulen haben wir nur bruchstiick-
haft Kenntnisse dariiber, ,wer mit welcher Qualifikation in welchem Rahmen wel-
che Inhalte und mit welchen Methoden“ (Amme & Diettrich, 2010, S. 202) mit der
betrieblichen Ausbildung betraut ist. Im internationalen Vergleich zeigt sich aber
auch, dass die Lehrkrifte an den Berufsschulen ebenfalls ganzlich unterschiedlich
ausgebildet worden sind (zu den Unterschieden in Deutschland, Osterreich, Ita-
lien, Polen vgl. Amme & Diettrich, 2010, S. 196-201). Mit Blick darauf, dass die an-
gehenden Fachkrifte tiber das Bildungspersonal berufliche Handlungskompetenz
vermittelt bekommen sollen, bedarf es dartiber hinaus Lehrkrafte, die selbst tiber
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eine internationale Weitsicht und iiber interkulturelle Kompetenzen verfiigen und
in der Lage sind, diese auch didaktisch-methodisch zu vermitteln.

Die Standards fiir die Lehrer*innenbildung im Bereich Bildungswissenschaf-
ten, die in Deutschland von der Kultusministerkonferenz verabschiedet wurden,
sehen fiir den Kompetenzbereich 4 ,,Erziehung® immerhin vor, dass die Lehrkrifte
»interkulturelle Dimensionen bei der Gestaltung von Bildungs- und Erziehungs-
prozessen” kennen und ,,Schiilerinnen und Schiiler individuell [unterstiitzen] und
[...] mit Eltern vertrauensvoll zusammen[arbeiten]“ (KMK, 2019, S. 9) sollen.
Internationale Erfahrung wird hingegen nicht gefordert, die sicherlich am bes-
ten tiber Auslandsaufenthalte oder Auslandspraktika an Schulen im Ausland oder
in ausldndischen Betrieben wihrend des Studiums zu erwerben ist. Doch in den
wenigsten Lehramtsstudiengidngen sind bislang Auslandspraktika im Curriculum
vorgesehen, geschweige denn verpflichtend.

Fiir das Ziel einer internationalen Berufsausbildung bedarf es ferner internatio-
naler Standards fiir die Ausbildung des Berufsbildungspersonals (an den Schulen
und in den Unternehmen), die festlegen, welche Kompetenzen das betriebliche
Bildungspersonal besitzen muss und auf welchem Weg es das notwendige Wissen
erwerben kann. Dies setzt allerdings Untersuchungen zu den jeweiligen Rahmen-
bedingungen und Praktiken in den einzelnen Landern voraus sowie die Schaffung
eines einheitlichen Begriffsverstdndnisses von Qualifikationen, beruflichen Fach-
richtungen, Standards.

Fiir den Bereich der Aus- und Weiterbildung des padagogischen Personals in
berufsbildenden Schulen im Hinblick auf das Unterrichten in diversen Klassen
liegt inzwischen von Kimmelmann (2010, 2013) ein Ausbildungskonzept vor. Das
von ihr entwickelte Standardsystem besteht aus sieben Dimensionen: ,,Personlich-
keit des padagogischen Personals®, ,inhaltliche und curriculare Planung® ,Ge-
staltung von Lernprozessen und Methoden, ,soziale Beziehung der Lernenden,
»Umgang mit Disziplinstorungen und Konflikten®, ,Umgang mit Sprache®, ,,Ko-
operation und Mitarbeit an der Organisationsentwicklung® (Kimmelmann, 2010,
S. 283). Jeder Dimension sind wiederum einzelne Standardgruppen und Einzel-
standards auf verschiedenen Niveaustufen zugeordnet. Jedoch fehlen fiir die tat-
sidchliche Umsetzung Vorlagen, die sich konkret auf die fiir den jeweiligen Beruf
relevanten Themen und Fragestellungen beziehen. Diesem Mangel hat sich u.a.
Mazik-Gorzelanczyk (2021) angenommen und Materialien zur Vermittlung inter-
nationaler Berufskompetenzen entwickelt.

Angehende Lehrkrifte auf das Unterrichten in diversen Klassen vorzubereiten,
sollte ebenfalls Ziel der universitiren Lehre sein. Dass dabei die Qualifizierung fiir
das Unterrichten in sprachlich heterogenen Gruppen nicht ausschlief3lich Aufgabe
der Fachdidaktik Deutsch ist, zeigt Niederhaus (2013) an dem Konzept der Uni-
versitdt Duisburg-Essen, wo im Modul ,,Deutsch als Bildungs- und Berufssprache
in mehrfach heterogener Gesellschaft angehenden Berufsschullehrkriften die
Relevanz der Verzahnung fachlichen und sprachlichen Lernens im berufsschu-
lischen Fachunterricht vermittelt wird. Deren Qualifizierung ist nicht Aufgabe
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einer einzelnen Fachdisziplin an der Universitit, sondern eine Querschnittsaufga-
be, wobei sicherlich der Fachdidaktik Deutsch hier eine Vorreiterrolle zukommt,
Impulse zu setzen und Initiativen ins Leben zu rufen.

. Wihrend zu Beginn der 2000er Jahre nur ca. 2% der Auszubildenden an Aus-
landsaufenthalten teilgenommen haben (vgl. Wordelmann, 2010, S. 20), hat sich
der Anteil international mobiler Auszubildender in den letzten Jahren deutlich
erhoht. Im Jahr 2017 lag er bei ca. 5,3% (vgl. NA, 2018, S. 9). Diese Entwicklung
sollte weiter vorangetrieben werden, denn Studien zeigen, dass Auslandsaufent-
halte von Auszubildenden hauptsichlich deren Kommunikationsfahigkeit in der
Fremdsprache, den sprachlichen Ausdruck, aber auch deren Prisentationsfihig-
keiten und Fertigkeiten bei der Gesprichsfithrung fordern (vgl. Klimmer, 2010,
S.222) und in ,,besonders hohem Ausmaf} [...] ihre interkulturellen Kompetenzen
starken® (ebd.).

Wenn die ,Verankerung von Auslandsaufenthalten [...] ein zentrales politi-
sches Ziel“ darstellt, um eine ,,nachhaltige Internationalisierung der Ausbildung in
Deutschland zu gewidhrleisten (BMBE, 2013, S. 117), dann ist eine entsprechende
Anpassung und/oder Ausweitung der nationalen Curricula und Ausbildungsfor-
mate notwendig. Es diirfen keine Hiirden aufgebaut werden, die Auszubildende
an Auslandspraktika hindern. So zeigen die Erfahrungen von Unternehmen, die
Auszubildende ins Ausland entsandt haben, dass ein Aufenthalt von drei bis vier
Wochen gut mit dem Ausbildungsplan in Einklang zu bringen ist und gleichzeitig
fir den Ausbau der internationalen Handlungskompetenz ausreicht (vgl. Klim-
mer, 2010, S. 220). Eine bessere Abstimmung von Ausbildungsplan und Praktikum
konnte sicherlich dazu fithren, dass auch der Erwerb neuer Arbeitstechniken und
-methoden im jeweiligen Berufsbereich gelingen kann.

Doch nicht nur Auslandsaufenthalte selbst konnen den Erwerb und Aus-
bau von internationaler Kompetenz der Lernenden férdern. Auch kollaborative
E-Learning-Angebote etwa in Form eines ,,Intercultural Campus® (www.intercul-
tural-campus.org), die syn- und asynchron angelegt sind, bieten eine gute Mog-
lichkeit internationale Fachkompetenz, Fremdsprachenkenntnisse und interkul-
turelle Kompetenz zu erwerben und zu trainieren (vgl. Bolten, 2010). Und mit
Blick auf die Moglichkeiten, wie im Deutschunterricht internationale Handlungs-
kompetenz vermittelt werden kann, ist sicherlich an eine Thematisierung von
»facher-, branchen- und arbeitsplatziibergreifenden kommunikativen Gemein-
samkeiten® (Jung, 2014, S. 38) zu denken sowie an eine Ausbildung fachsprach-
licher Kompetenzen, die an den besonderen Bedarfen der einzelnen beruflichen
Branchen ausgerichtet ist. So konnte das von Jung entworfene Konzept Deutsch
fiir spezifische Bedarfe (DSB) (Jung, 2014), das einen fach- und berufsbezogenen
Deutschunterricht intendiert, um Module und berufsspezifische und authentische
Materialien fiir den internationalen Kontext ergdnzt werden. Viele Anregungen
und Ankniipfungspunkte bietet hier das an der Universitdt Géttingen initiierte
EU-Projekt IDIAL4P, in dem im Rahmen von Service-Learning-Kooperationen
Lehrmaterialien von DaF-Studierenden in Géttingen und Deutschlernenden im
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osteuropdischen Raum entwickelt wurden, die an den realen Bediirfnissen der je-
weiligen Lerngruppe ausgerichtet waren (vgl. Middeke, 2014).

3. Auch die Ausbildung der Lernenden in den Unternehmen kann dazu beitragen,
die beruflich geforderte (internationale) Handlungskompetenz auszuweiten. Un-
ter Handlungskompetenz verstehen wir die Fihigkeiten des Einzelnen, ,sich in
beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht
sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (KMK, 2021, S. 2), also
Sachkompetenz (Fachwissen), Methodenkompetenz, Selbstkompetenz und sozia-
le Kompetenz zu besitzen. Angesichts der zunehmenden internationalen Ausrich-
tung der Unternehmen in Handelsbeziehungen und angesichts der wachsenden
internationalen Zusammensetzung der Mitarbeiter*innenteams ist eine Erweite-
rung der Handlungskompetenz um internationale und interkulturelle Kenntnisse
und Féhigkeiten geboten. Daher ergdnzten Busse, Paul-Kohlhoft & Wordelmann
(1997) die drei Dimensionen Fremdsprachenkenntnisse, interkulturelle Kompeten-
zen, Fachkenntnisse noch um die von Wordelmann (2000) in die Diskussion ein-
gebrachte Netzkompetenz. Diese umfasst einerseits die technische Kompetenz im
Umgang mit Inter- und Intranet, andererseits die Bereitschaft, flexibel und mobil
zu sein und sich in ein transnationales Netzwerk zu integrieren. Auslandsauf-
enthalte, aber auch ein grenziiberschreitendes Lernen via Internet konnen dazu
beitragen, eine umfassende (internationale) Handlungskompetenz auszubilden.
Bolten (2010) hat dazu verschiedene Modelle des vernetzten Lernens zum Ausbau
etwa einer interkulturellen Kompetenz ausgearbeitet, die aus Instruktion, Inter-
aktion und Kollaboration bestehen und in die Berufsausbildung im Unternehmen
integriert werden konnen. Dies ist vor allem vor den Studienergebnissen Kuhns
(2007) interessant, wonach berufsbezogene Kommunikationskompetenzen feh-
lende Fachsprachenkenntnisse kompensieren konnen. Und wie Efing in seinen
Studien zeigte (vgl. Efing, 2017a), besteht ohnehin eine Diskrepanz zwischen den
sprachlich-kommunikativen Anforderungen im Betrieb, wo kommunikative und
fachterminologische Kompetenzen in der Miindlichkeit notwendig sind, und in
der Berufsschule, wo schrift- und fachsprachliche Anforderungen trainiert wer-
den. Dahingehend konnte Efings Forderung nach einem ausbildungsvorbereiten-
den bzw. -begleitenden Deutschunterricht in der Berufsschule weitergedacht und
um im internationalen Kontext notwendige Kompetenzen erweitert werden.

4.  Literaturunterricht in der Migrationsgesellschaft

Die Kultusministerkonferenz in Deutschland, verantwortlich fiir die landeriibergrei-
fende Sicherung von Qualititsstandards im Bildungswesen, versteht interkulturelle
Bildung als ,,Querschnittsaufgabe von Schule® (KMK, 2013, S. 2) und nicht etwa als
Aufgabe eines bestimmten Faches oder eines Moduls in einer Jahrgangsstufe, das es
zu absolvieren gilt. Vielmehr soll interkulturelle Bildung ficher- und jahrgangsiiber-
greifend erfolgen. Die KMK versteht unter interkultureller Kompetenz das Zusam-
menspiel von Einstellungen, Wissen und Fertigkeiten, wofiir notwendig sei:
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nicht nur die Auseinandersetzung mit anderen Sprachen und Kulturen, sondern vor
allem die Fahigkeit, sich selbstreflexiv mit den eigenen Bildern von Anderen ausein-
ander und dazu in Bezug zu setzen sowie gesellschaftliche Rahmenbedingungen fiir
die Entstehung solcher Bilder zu kennen und zu reflektieren (KMK, 2013, S. 2).

Auf dieser Grundlage empfiehlt die KMK, Lernanldsse in Schule und Unterricht sowie
bei auflerunterrichtlichen Aktivititen in den Dimensionen ,Wissen und Erkennen,
»Reflektieren und Bewerten“ sowie ,,Handeln und Gestalten“ (KMK, 2013, S. 4) an-
zubieten. Erginzt werden diese Dimensionen durch anwendungsbezogene Hinweise:

» Einsatz von Lehr-/Lernmaterialien, die die Diversitat der Schiilerschaft beriick-
sichtigt

o Forderung der kritischen Selbstreflexion

o Vermeidung der Essentialisierung einzelner Schiiler*innen

o Offenlegung der Pluralitit in Orientierungen, Werthaltungen und Denkmuster

o Schaffung von internationalen und interkulturellen Lernangeboten, die fachliches
Lernen und schulisches Curriculum eng miteinander verkniipfen (vgl. KMK,
2013, S. 8).

Grundvoraussetzung jeglicher Intentionen und Aktionen, interkulturelle Kompeten-
zen in Schule und Lehrer*innenbildung auszubilden, ist unserer Ansicht nach dabei,
wie Paul Mecheril (2008) richtig konstatiert, dass ,,[i]nterkulturelles Handeln in pa-
dagogischen Kontexten® (Mecheril, 2008, S. 18) nicht als Einbahnstrafle verstanden
wird. Damit ist gemeint, dass die Reproduktion binirer Kategorien von ,Wir“ und
»die Anderen® in padagogischen Kontexten vermieden werden soll. Vielmehr muss
»[jlede Konstellation von Beteiligten faktisch oder imaginiert unterschiedlicher kul-
tureller Zugehorigkeit [...] potentiell [als] ein Fall interkultureller Kommunikation®
verstanden werden (ebd., S. 19). Ebenso kann auch ,,die professionelle Kommunika-
tionssituation zwischen Akteuren gleicher oder dhnlicher kultureller Zugehorigkeit
[...] als interkulturelle Situation® interpretiert werden (ebd.). So wére nach Meche-
ril eine reflektierte und dominanzkritische Form der interkulturellen Kompetenz
beispielsweise damit gegeben, wenn ,,professionelles Handeln die Frage reflektiert,
inwiefern es zur Reproduktion von ,Wir“- und ,Nicht-Wir“-Unterscheidungen
beitrigt, die in Traditionen der Uber- und Unterordnung verhaftet bleiben“ (ebd.,
S. 25). Zudem sollte beachtet werden, dass sogenannte interkulturelle Kommunika-
tionssituationen oftmals auf schon bestehenden Fremdbildern aufbauen. Dadurch,
dass ,,die Aktanten sich gegenseitig als Mitglied einer Out-Group wahrnehmen [...],
kommen mehr oder weniger stereotype oder sogar mit Vorurteilen behaftete Fremd-
bilder mit ins Spiel“ (Auernheimer, 2008, S. 47). Insbesondere in postmigrantischen
Einwanderungsgesellschaften kénnen in der mehrfachkulturellen Kommunikations-
situation ,,Fremdbilder, die dem Selbstbild des anderen widersprechen [...], Anlass
fiir Kommunikationsstérungen® sein (ebd., S. 48). Dazu gehort beispielsweise ,,die
Infragestellung der Zugehdrigkeit zur Mehrheitsgesellschaft® (ebd.). Daraus resultiert
Auernheimer, dass interkulturelle Handlungskompetenz in der Einwanderungsgesell-
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schaft ,bedeutet, stets in Rechnung zu stellen, dass die Identitétskonstrukte sich nicht
mehr auf einen einzigen kulturellen Kontext beschranken, sondern meist auf mehrere
kulturelle Praxen und symbolische Formen Bezug nehmen® (ebd., S. 65). Zudem muss
berticksichtigt werden, dass Differenzkategorien wie beispielsweise class oder gender
sowohl in Selbst- als auch in Fremdzuschreibungen hineinwirken und Zugehorig-
keitsordnungen immer auch in asymmetrische Machtverhiltnisse eingebettet sind.

Unter Beriicksichtigung dieser Faktoren kann der Deutschunterricht unserer
Ansicht nach einen entscheidenden Beitrag zu den oben genannten Empfehlungen
der KMK leisten, indem ,,Interkulturalitit als Unterrichtsprinzip® (Miiller-Michaels,
2006, S. 54) verstanden wird. Speziell der Literaturunterricht scheint dann der ge-
eignete Ort fiir eine auch dominanzkritische Auseinandersetzung mit Themen wie
Migration, Flucht, kulturelle Hybriditit und Diversitit und den damit einhergehen-
den Machtasymmetrien und sozialen Ungleichheiten sowie fiir die Ausbildung von
interkultureller Kompetenz zu sein. Dabei kann an Konzepte des verbindenden inter-
kulturellen und literarischen Lernens angekniipft werden, die fiir den Unterricht an
allgemeinbildenden Schulen entwickelt wurden. Mit Blick auf den berufsschulischen
Literaturunterricht bedarf es hier jedoch eines auf die berufsschulischen Besonder-
heiten und Bedarfe angepassten Konzepts.

Sowohl kanonisierte Texte als auch aktuelle, ,interkulturell wertvolle (Rdsch,
2006) Jugendliteratur oder Migrations- und Fluchtliteratur kénnen einen Beitrag zur
Entwicklung einer interkulturellen Kompetenz fiir alle Schiiler*innen leisten. Einer-
seits ermdglichen die Texte die Begegnung mit einer nicht (mehr) vertrauten Gesell-
schaft, Kultur und Sprache und in der Diskussion und Auseinandersetzung mit ihnen
eine Offenlegung der Pluralitit in Orientierungen, Werthaltungen und Denkmus-
tern. Andererseits bieten Texte der Migrations- und Fluchtliteratur Identifikations-
moglichkeiten fiir diejenigen Schiiler*innen, die dhnliches erlebt haben, und damit
Gelegenheit, eigene Erfahrungen und Traumata zu bewiltigen oder Mitschiiler*in-
nen Uber Erlebnisse und Erfahrungen aufzukldren. Dabei muss allerdings beachtet
werden, dass diese Schiiler*innen nicht auf ihre Fluchterfahrung reduziert werden
und sie gezwungen werden, Privates zu duflern. Fiir den berufsschulischen Kontext
eignen sich sicherlich auch solche Texte, die Figuren zeigen, die eventuell Migrations-
erfahrung besitzen und vor der Herausforderung stehen, sich in den Berufsalltag in
Deutschland einzufinden, eine Ausbildungsstelle zu finden, die deutsche Sprache
und Kultur erlernen miissen und/oder Erfahrungen mit Diskriminierung, Rassismus
und eingeschrankten Teilhabemoglichkeiten gemacht haben (siehe Renata Behrendt
in diesem Band). Ausgehend von literarischen Texten kann eine Reflexion und Aus-
einandersetzung zu individuellen Alltagserfahrungen der Auszubildenden erfolgen
und konnen gleichzeitig interkulturelles Wissen und interkulturelle Fertigkeiten aus-
gebaut werden. Auch eine Umgestaltung von literarischen Texten kann ebenfalls fiir
das interkulturelle Lernen genutzt werden, indem beispielsweise auf Basis von ange-
eigneten Wissensbestanden und nicht stereotyper Annahmen Figurenkonstellationen
unter postmigrantischer Perspektive umgestaltet, Redewendungen oder Sprichworter
anderer Kulturen eingebaut oder Gestik und Mimik entsprechend veréndert werden.
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Mit Blick auf weitere Lehr- und Lernmaterialien sowie Unterrichtsmethoden, die
im Deutschunterricht eingesetzt werden, kann die Diversitit der Schiiler*innenschaft
insbesondere auch bei der Reflexion des miindlichen und schriftlichen Sprachge-
brauchs nicht nur beriicksichtigt, sondern als Vehikel fiir interkulturelles Lernen ge-
nutzt werden. Eine situationsgerechte Kommunikation oder berufsbezogene Gespra-
che zu trainieren umfasst dann nicht nur, sprachliches Verhalten in verschiedenen
sozialen Rollen, sondern auch in verschiedenen kulturellen Situationen zu tiben. Und
sicherlich muss dann bei der Thematisierung des berufsbezogenen Schriftverkehrs
nach DIN auf interkulturelle Nuancen geachtet werden, gerade wenn es Textsorten
wie Einspriiche, Entschuldigungen und Reklamationen betriftt. Bei der Vorbereitung
von Kurzvortragen zu Themen aus Beruf und Gesellschaft kann eine internationale
und interkulturelle Perspektive ebenfalls gut aufgenommen werden und kénnen Wis-
sen und Fertigkeiten ausgebaut werden.

5.  Lese- und Schreibkompetenz in sprachlich heterogenen
Lerngruppen

Verschiedene Studien haben in den letzten Jahren nachgewiesen, dass die Lese- und
Schreibkompetenz von Berufsschiiler*innen herkunftsunabhéngig dringender For-
derung bedarf. So zeigen z.B. erste Erfahrungen mit dem Kolner Modellversuch
»Leseférderung in der Berufsbildung® von Fiilling & Rexing, dass 61% der Berufs-
schiiler*innen von Berufsfachschulen nicht die Kompetenzstufe 1 (Informationen
aus einem Text ermitteln) erreichen und damit eine textbezogene Interpretation
und Reflexion gar nicht stattfinden kann (vgl. Fiilling & Rexing, 2010, S. 45). Und
die PISA-Studie 2018 ergab, dass der Anteil der leseschwachen Schiiler*innen anderer
Schulformen als der des Gymnasiums im Vergleich zu den Studien von 2009 und 2015
enorm angestiegen ist. Wahrend 2009 der Anteil der Schiiler*innen, die lediglich die
Kompetenzstufe II erreichten, bei 23,5% lag, stieg er 2018 auf 29,2% (vgl. Reiss, Weis,
Klieme & Koller, 2019, S. 5). Das heifit, dass diese Schiiler*innen lediglich dazu in der
Lage sind, niedrigschwellige ,, Aufgaben zu bearbeiten, in denen sie bei Texten ver-
trauter Themen explizit gegebene Informationen lokalisieren bzw. verkniipfen (ebd.).

Eine gute Lesefliissigkeit und ein solides Leseverstehen sind jedoch Schliissel-
kompetenzen, die mafigeblich zum erfolgreichen Abschluss der Ausbildung und zum
spateren beruflichen Erfolg beitragen. Denn

[d]ie angehenden Fachkrifte missen sich in der Ausbildung und im Beruf [u.a.] be-
rufsspezifische Inhalte aus Fachbiichern, Fachberichten und Produktinformationen
erschliefen; sie miissen sich aktiv einbringen in betriebliche Informationssysteme
von der Leistungsbeschreibung bis hin zur Dokumentation der erbrachten Leistun-
gen. (Becker-Mrotzek, Kusch & Wehnert, 2006, S. 15)

Ab Mitte der 2000er Jahre kann von einer zunehmend dynamischen Forschung in
dem Bereich gesprochen werden. So wird an der TU Darmstadt 2003 der BLK-Mo-
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dellversuch Vocational Literacy. Methodische und sprachliche Kompetenzen in der be-
ruflichen Bildung (VOLI)® gestartet und an der Universitit zu Koln leisten Michael
Becker-Mrotzek, Erhard Kusch und Bernd Wehnert Basisarbeit mit ihrer Studie zur
»Ermittlung und Forderung der Lese- und Schreibkompetenz (auch an beruflichen
Schulen)“ (2006). Im Rahmen der Forschung an der Universitit zu Kéln wurde auch
der erste grundstindige Lesetest LTB-3 fiir Berufsschiiler*innen entwickelt, der heute
vielfach angewendet wird (vgl. Drommler, Linnemann, Becker-Mrotzek, Haider &
Wahlers, 2006).

Eine erfolgreiche Forderung bedarf immer einer sorgfiltigen (individuellen)
Ursachenforschung, denn oftmals konnen auch fehlende ,,Motivation, Leistungsbe-
reitschaft und Konzentration“ (Efing, 2008a, S. 3; vgl. auch Keimes, Rexing & Ziegler,
2011, S. 41) der Grund fiir die Schwierigkeiten sein, die Schiiler*innen mit dem Lesen
von Texten haben und die im Ubrigen auch beim Schreiben oftmals nicht gegeben
sind (vgl. Efing, 2008b, S. 28). Zudem haben Keimes, Rexing und Ziegler festgestellt,
dass ,[d]en Auszubildenden [...] die Bedeutung der Lesekompetenz fiir die berufliche
Praxis nicht bewusst“ ist und dass dartiber hinaus ,,in der betrieblichen Ausbildungs-
realitdt Lesen [...] eine untergeordnete bis keine Bedeutung® hat (Keimes, Rexing &
Ziegler, 2011, S. 46), obwohl in den Lehrplanen ,,die Relevanz von Lesekompetenz in
beruflichen Handlungssituationen deutlich erkennbar ist“ (ebd.).

Um eine moglichst individuelle und kontinuierliche Diagnostik zu gewahrleisten,
wurde an der TU Darmstadt der ,,Baukasten Lesediagnose® (Efing, 2008a, 2018) ent-
wickelt, der es ermoglicht, individuell und wiederholt ,,Leseverstehen auf der Wort-
ebene, [...] auf der Satz- und Abschnittsebene sowie detailliertes Lesen zu testen
(Efing, 2008a, S. 7). Das Baukastensystem ermoglicht es ,,Lehrpersonen, die sprach-
lichen Féhigkeiten und Defizite ihrer SchiilerInnen im Bereich Lesekompetenz — all-
gemein wie in den einzelnen Leseteilfertigkeiten — differenziert ein[zu]schitzen und
den Leistungsstand der SchiilerInnen in Anlehnung an den GER [...] [zu] benennen®
(ebd., S. 71.).

Der Modellversuch VOLI setzte sich vor allem zum Ziel, die Fertigkeiten ,Ge-
winnung, Strukturierung und Verarbeitung von Informationen zu schulen, die fiir
die Gewinnung und Auswertung von Informationen benétigt werden® (Hoffmann
& Wiedebach, 2005, S. 3). Entwickelt und erprobt wurden dafiir ,Materialien und
Instrumente zur Forderung der sprachlichen und methodischen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler (ebd.). Als ebenso wichtig wurde jedoch auch die Vermitt-
lung von Techniken des selbststindigen Lernens erachtet. Parallel dazu wurden Fort-
bildungen fiir Lehrkrifte in diesen Themenbereichen entwickelt und durchgefiihrt.

5 ,Unter Vocational Literacy versteht man die Summe der sprachlichen Fertigkeiten, die
in spezifischen beruflichen Zusammenhangen benétigt werden. Der Begriff umfasst so-
wohl die Fahigkeit, Fachtexten gezielt Informationen entnehmen zu konnen, als auch das
Vermogen, Arbeitsergebnisse addquat zu formulieren und zu présentieren. (Hoffman &
Wiedebach, 2005, S. 2)
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An Hamburger Schulen wurde nahezu flichendeckend von 1996 bis 2005 die
Studie zu Aspekten der Lernausgangslage und der Lernentwicklung (LAU) realisiert.
Im jeweils zeitlichen Abstand von zwei Jahren wurde die Lesekompetenz von Schii-
ler*innen ab der Jahrgangsstufe 5 getestet. Aufbauend auf der LAU-Studie wurde die
Langzeitstudie Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern (KESS)
durchgefiihrt, in der wiederholt ein gesamter Jahrgang von Schiiler*innen ab der
Klasse 4 bis zur Klasse 13 getestet wurde.

Auch die Anforderungen an die schriftliche Ausdrucksfahigkeit und die Textsor-
tenkompetenz stellt fiir die Schiiler*innen in der Berufsbildung eine Herausforderung
dar. Bei den Schreibaufgaben kann oftmals nicht auf die fiir allgemeinbildende Schu-
len entwickelten Formate zuriickgegriffen werden, vielmehr miissen sie ,,handlungs-
orientiert” und ,,nah an der beruflichen, oft rechtsrelevanten Praxis bearbeitet wer-
den“ (Neumann & Giera, 2018, S. 329). So ist Schreiben im berufsschulischen Kontext
»im Spannungsfeld von 1. Alltagswissen, 2. schulischem Wissen und 3. beruflicher
Praxis in erster Linie als kommunikative Anforderung zu verstehen, fiir deren Be-
wiltigung in Schule, Berufsschule und Ausbildungsbetrieb gleichermafien qualifiziert
wird® (ebd.).

Die LAU 11 bzw. ULME 1-Untersuchung, die im Ausbildungsjahr 2002/2003 an
Hamburger Schulen durchgefithrt wurde, zeigte am Beispiel des Schreibens eines Be-
schwerdebriefs, dass ,,zwei Drittel der getesteten Hamburger Schiiler der Jahrgangs-
stufe 11 das Textmuster Beschwerdebrief mit hinreichender Sicherheit beherrschen®
(Neumann, 2006, S. 27). Allerdings ist bei nur 3% der Schiiler*innen der Brief in
Form und Ausdruck so gestaltet, dass neben der Forderung auch Losungsvorschldge
formuliert werden, sodass nur in diesen Fillen mit einer potenziellen Antwort ge-
rechnet werden kénnte. Und immerhin wird 34,3% der Schiiler*innen eine Schreib-
forderung empfohlen, da diese nicht iiber die Niveaustufe I hinauskommen (vgl.
ebd.).® Zusammenfassend bewertet Astrid Neumann die Ergebnisse jedoch positiv.
Insbesondere ,,die sprachsystematischen Fahigkeiten® (ebd., S. 40) versprichen eine
storungsfreie schriftliche Kommunikation.

Hingegen hat Christian Efing bei hessischen Berufsschiiler*innen diagnostiziert,
dass deren mangelnde orthographische Sicherheit weit iiber eine fehlerhafte Grof3-/
Kleinschreibung und Interpunktion hinausgeht. Denn ,[d]ie zu verzeichnenden
Rechtschreibfehler sind oft sinnentstellend und erschweren das Verstandnis“ (Efing,
2008b, S. 23). Zudem hatten die Schiiler*innen Schwierigkeiten, sowohl inhaltliche
als auch strukturelle Merkmale von Textsorten zu unterscheiden, sodass sich diese
entsprechend auch in den eigenen Texten nicht umsetzen lieffen (vgl. ebd., S. 24).
Grundsitzlich fehlten ihnen Kenntnisse dazu, wie ein Text angemessen konzeptionell
schriftlich formuliert wird, und wiesen ihre Texte ,,zahlreiche Elemente des miindli-
chen Sprachgebrauchs® (ebd., S. 26) auf. Als Ursache nennt Efing ,,mangelnde Ubung

6 Niveaustufe I beinhaltet, generelle strukturelle Vorgaben eines Briefes, wie ,,Anrede, the-
matische Einfithrung, allgemeine Forderungen, Briefabschluss“ (Neumann, 2006, S. 27)
zu beherrschen.
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[...] im freien, eigenstindigen Formulieren®, die wiederum mit ,motorische[n] De-
fizite[n]“ (ebd., S. 28) zusammenhinge. So wird Schreiben fiir die Schiiler*innen zu
einer anstrengenden, unbeliebten Aufgabe, die oftmals sehr viel Unterrichtszeit in
Anspruch nimmt.

Efing empfiehlt aufgrund seiner Untersuchungsergebnisse die Forderung von
»Textmusterwissen®, die Entwicklung einer moglichst alltdglichen ,,Schreibroutine®,
eine prozessorientierte Schreibdidaktik und die Schulung von ,,Sprachreflexion und
Sprachbewusstheit® auch in Hinblick auf den addquaten Einsatz von Sprachvarietiten
sowie eine gute ,,Feedbackkultur® (ebd., S. 32). Und letztlich ,,bedarf [es] einer Ein-
stellungsdnderung der Lehrer im Sinne einer Umorientierung weg von traditionellen
Schwerpunkten wie ,Rechtschreibung’, ,Zeichensetzung® hin zur Schulung kommu-
nikativer Kompetenzen und Textsortenbeherrschung® (ebd., S. 31.). Hier setzt dann
auch Efings ,Forderung nach einer Umgestaltung des Deutschunterrichts hin zu
einem (auch) empirisch basierten ausbildungsvorbereitenden [...] bzw. ausbildungs-
begleitenden [...] Deutschunterricht® (Efing, 2017a, S. 190f.) an, der die kommunika-
tiven Anforderungen im Betrieb stirker beriicksichtigt, wofiir, wie Kiefer ausfiihrt,
eine ,,grundsitzliche Unterscheidung zwischen zu entwickelnden kommunikativen
Kompetenzen in der Muttersprache und in der Fremdsprache auch fiir die fach- bzw.
berufsbezogene Kommunikation im engeren Sinne nicht zielfiihrend® sei (Kiefer,
2011, S. 16).

Was die Interdependenz von Kompetenzen in mehreren Sprachen angeht, konnte
Thomas bereits 1988 zeigen, dass Kompetenzen in der Herkunftssprache nur dann
zum Tragen kommen, wenn die zu lernende Sprache im formalen Sprachunterricht
vermittelt wird und dann schrittweise Beziige zur eigenen Herkunftssprache her-
gestellt werden. Diese kénnen, so Lightbown & Spada (2000) sowie Timmermann
(2000), positive Transfereffekte zwischen erworbener und zu erwerbender Sprache
fordern. Ein frither formaler Deutschunterricht konnte es bilingual aufwachsenden
Schiiler*innen daher ermdéglichen, so Rauch, Jurecka & Hesse (2010) in ihrer Studie
zur Auswirkung der Lesekompetenz in der Herkunftssprache auf den Drittsprach-
erwerb, von ihrer Bilingualitat auch fiir das Deutsche zu profitieren. Den Zusammen-
hang von Mehrsprachigkeit und Schreibkompetenz untersuchten Hoefele, Konstan-
tinidou, Kruse & Dieterich (2015) in der Schweizer Studie PROSAB - Forderung der
allgemeinen Schreibkompetenz an Berufsschulen. Hier ergab der Fokus auf demografi-
sche und sprachbiographische Hintergriinde der Schiiler*innen, dass das schulische
Ausbildungsniveau entscheidend dafiir sein kann, wie gut die Textkompetenz aus-
gebildet ist, und dass ,,sich die Probanden der Experimentalgruppe mit Deutsch als
Muttersprache starker im Laufe der Intervention entwickelten als jene mit Deutsch
als Zweitsprache“ (Neumann & Giera, 2018, S. 334). Vor allem brachte die PROSAB
jedoch ans Licht, dass ,.eine grosse Diskrepanz zwischen den bestehenden Lernzielen
in den Lehrplédnen der jeweiligen Berufsfachschulen und der tatsdchlichen Schreib-
kompetenz der Lernenden® (Hoefele et al., 2015, S. 10) besteht.

Die Studien zur Lese- und Schreibkompetenz von Schiiler*innen zeigen, dass
hier auf verschiedenen Ebenen das Lesen und Schreiben berufsrelevanter Textsor-
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ten trainiert werden muss. Orthographie und Grammatik sind Bereiche, in denen
die Schiiler*innen oftmals ohnehin beunruhigende Defizite aufweisen, jedoch geht
deren Forderbedarf weit iiber diese Themen hinaus. Vielmehr zeigen sich prozess-
orientiertes Schreiben, Textsortenkenntnis, der richtige Umgang mit Sprachvarie-
titen und ganz generell Wissen zu konzeptioneller Schriftlichkeit als grundstidndige
Themen, die geférdert werden sollten. Hier gilt es einerseits, eine moglich individu-
elle Diagnostik und Forderung durchzufiithren, und andererseits aber auch, sich an
den Schulen fachertibergreifend dieser Probleme anzunehmen. So kann und soll der
Deutschunterricht hier zwar eine leitende Rolle spielen, eine nachhaltige und effektive
Minimierung der Defizite kann jedoch nur gelingen, wenn sich alle Ficher fiir eine
Verbesserung der Lese- und Schreibkompetenz verantwortlich fithlen. Dazu bedarf es
einer Ausweitung der Forschung im Bereich des sprachsensiblen, integrativen Fach-
unterrichts sowie einer Ausweitung der Sprachférderung auch auf den Betrieb (vgl.
Efing, 2015, S. 8).
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Ubersetzen ist seit jeher ein Verfahren im Sprachunterricht, auch wenn dieses Ver-
fahren teilweise umstritten ist, weil es Schriftlichkeit und eine normative Standard-
sprachigkeit bevorzugt (vgl. Malmkjeer, 2010; Pym & Ayvazyan, 2017; House, 2010).
Dolmetschen oder miindliche Sprachmittlung ist hingegen im Fremdsprachunter-
richt seltener als Thema oder didaktisches Verfahren zu finden, obwohl es in Lehrpla-
nen fiir Fremdsprachen durchaus erwéhnt wird und im Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) eine Dimension der Sprachbeherrschung ist, der
eine gewisse gesellschaftliche Bedeutung beigemessen wird (vgl. Bickert, 2015; Kolb,
2011; Piccardo, North & Goodier, 2019).

Im berufsbildenden Deutschunterricht spielen jedoch miindliche und schrift-
liche Sprachmittlung bisher eher eine untergeordnete oder gar keine Rolle. Die in
den Lehrplanen formulierten Ziele sind bescheiden und teilweise von psychosozialen
Kommunikationsmodellen inspiriert (,Ich- und Du-Botschaften®, vgl. Ministerium
fir Bildung RLP, 2019, S. 17). Diese Kommunikationsmodelle sind jedoch fiir eine
gezielte Forderung mehrsprachiger Kommunikation und insbesondere Translation
ungeeignet. Ein weiterer Grund fiir den Status von Sprachmittlung im berufsbilden-
den Deutschunterricht sind sicherlich die sprachlich heterogenen Klassen, in denen
unterschiedliche Herkunftssprachen prisent sind, die von den Lehrkriften in der
Regel nicht gesprochen werden. In Integrationsklassen fiir Neuzugewanderte steht
hingegen der Deutscherwerb notwendigerweise im Vordergrund, Herkunftssprachen
werden eher als Hindernis auf dem Weg zur sprachlichen Integration wahrgenom-
men (vgl. Faouzi, Matzick & Seyferth, 2020).

In vielen beruflichen Kontexten sind Kenntnisse von Herkunftssprachen und da-
mit verbundene Mittlertatigkeiten jedoch durchaus Teil des Arbeitsalltags. Nicht nur
in Flichtlingsunterkiinften wird téglich informell durch Beschiftigte tibersetzt und
gedolmetscht, sondern auch in sozialen Einrichtungen, Krankenhéusern, Drogerie-
markten, Verwaltungen, Speditionen, bei Banken oder der Polizei (vgl. Meyer, 2008,
2011, 2021). In vielen Berufen werden Auszubildende spiter etwaige herkunftssprach-
liche Kenntnisse einbringen. Es ist daher zu fragen, wie die systematische Forderung
der mit Sprachkenntnissen verbundenen translatorischen Fahigkeiten in der beruf-
lichen Bildung aussehen kénnte.
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1.  Ist Sprachmittlung fiir die berufliche Praxis relevant?'

Was ist eigentlich Sprachmittlung? In einer ersten Annaherung kann man darunter
generell alle Formen des Ubersetzens und Dolmetschens verstehen, also der Uber-
tragung von sprachlichen Auflerungen aus einer Sprache in eine andere, seltener auch
aus einer Sprachvarietit oder einem Dialekt. Die Person, die die Ubertragung leistet,
bringt dabei fremde Gedanken zum Ausdruck und nicht die eigenen (vgl. Council of
Europe, 2020a). Diese Definition ist nur eine von vielen und stammt aus dem Kontext
des GER. Schaut man sich authentische Flle aus der Praxis in 6ffentlichen Einrich-
tungen in Deutschland an, merkt man jedoch schnell, dass die Ubertragung zwischen
verschiedenen Sprachen zwar zentral fiir das Dolmetschen und Ubersetzen ist, aber
nicht alles erfasst, was Sprachmittler*innen tun. Das folgende authentische Beispiel
soll illustrieren, was Sprachmittlung im beruflichen Alltag bedeuten kann. Die Na-
men und Orte sind so verdndert worden, dass eine Identifikation der tatsdchlichen
Personen nicht moéglich ist.

Beispiel: Herr Machado ist ein alleinstehender Rentner und im Alter von ungefihr
20 Jahren aus Portugal nach Hamburg gezogen. Er ging in Portugal nur wenige Jahre
zur Schule. In Hamburg arbeitete er vor der Rente auf dem Schlachthof als Hilfsarbei-
ter und lebt relativ isoliert. Eine Nachbarin findet ihn bewusstlos in seiner Wohnung
und informiert den Rettungsdienst. Im Krankenhaus stellt man nach einer Erstver-
sorgung fest, dass die Kommunikation mit ihm schwierig ist, und ruft eine portu-
giesischsprachige Krankenschwester zum Ubersetzen. Die Krankenschwester spricht
den Patienten an, stellt sich ihm vor, beruhigt ihn, befragt ihn und wendet sich dann
an den Arzt: ,Er ist gestiirzt, weif$ aber nicht mehr, wie es dazu kam. Wahrscheinlich
Gehirnerschiitterung. Ich glaube, der ist Alkoholiker, der ist total orientierungslos.*
Die Krankenschwester hat in diesem Beitrag Aussagen des Patienten wiedergegeben,
diese aber auch mit eigenen Einschitzungen vermischt und damit die Anamnese der
Arzte schon etwas vorweggenommen. Sprachmittlung? Ja, aber auch noch einiges
mehr.

In der Konzeption des GER bzw. des englischen Originals Common European
Framework of Reference for Languages (CEFR) wird diese Komplexitdt unterschied-
licher sprachlich-kommunikativer Aktivititen unter dem Stichwort ,Mediation®
gefasst. Damit wird die Dolmetsch- und Ubersetzungsfihigkeit als ein Teil der
Sprachkompetenz verstanden (vgl. Council of Europe, 2020a, S. 90-92). Individuen
haben demnach, wenn sie das B2-Niveau der Sprachbeherrschung in zwei Sprachen
erreichen, automatisch auch die Fihigkeit, Auflerungen anderer in einer Sprache wie-
derzugeben, die nicht die eigene Erstsprache ist. Mediation wird dabei vage als eine
umfassende Vermittlungskompetenz angesehen, die nicht allein sprachliches Mitteln
umfasst und sich auch nicht auf informelle Situationen beschrénkt: ,The context can
be social, pedagogic, cultural, linguistic or professional“ (Council of Europe, 2020a,

1 Dieser Abschnitt wurde teilweise entnommen aus Evrin & Meyer (2023).
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S. 90). In der deutschen Fassung der GER-Deskriptoren fiir den Bereich ,,Mediation®
heifit es in Bezug auf das B2-Niveau jedoch:

[Die Lernerin/der Lerner] [k]ann (zwischen Sprache A und Sprache B) vermitteln,
detaillierte Informationen weitergeben, die Aufmerksambkeit beider Seiten auf Hin-
tergrundinformationen und soziokulturelle Hinweise lenken und bei Bedarf kléren-
de und Anschlussfragen stellen oder Feststellungen treffen. (vgl. CEFR Descriptors,
2020b)

Diese notwendigerweise knappe Beschreibung entspricht im Kern dem, was Sprach-
mittler*innen auch in beruflichen Gesprachssituationen tun. Der GER bezieht sich
damit auf eine Erfahrung, die allen Menschen mit entsprechenden Sprachkenntnissen
aus ihrem eigenen Erleben bekannt ist. In wissenschaftlichen Diskursen wird diese
Erfahrung als ,natural translation“ bezeichnet (Harris & Sherwood, 1978, S. 155):
Zwei- oder Mehrsprachigkeit schlieSt die Ubersetzungsfihigkeit ein. Das bedeutet,
dass Personen, die mindestens ein B2-Niveau beherrschen, schon iiber wesentliche
Fahigkeiten verfiigen, die fiir die T4tigkeit als Sprachmittler*in erforderlich sind. Die-
se Fahigkeiten miissen daher nicht mehr zusitzlich im Zuge einer speziellen Ausbil-
dung erlernt werden. Die Ausarbeitung des Konzepts einer Vermittlungskompetenz
(»Mediation®) als Teil einer allgemeinen Sprachkompetenz im GER bedeutet also, dass
Sprachmittlung grundsitzlich eine Kompetenz von Sprachlerner*innen ist. Der mog-
liche Einwand, dass der GER nicht Erwerbsverldufe im Migrationskontext beurteilen
kann und auch nicht fiir die Einschétzung von Sprachen mit anderen Schriftsystemen,
wie etwa Arabisch oder Russisch, gedacht ist, &ndert nichts an dem grundsitzlichen
Befund: Ab einem mittleren Niveau der Sprachbeherrschung konnen mehrsprachige
Personen Auflerungen in einer Ausgangssprache in einer Zielsprache wiedergeben.

1.1  Sprachbarrieren und die Prisenz von Herkunftssprachen in 6ffentlichen
Einrichtungen

Sprachmittlung wird in Situationen benétigt, die, wie in dem oben geschilderten Bei-
spiel, von Sprachbarrieren geprigt sind. Solche Situationen sind in Deutschland all-
gegenwartig und trotzdem nur sehr selten Gegenstand von integrationspolitischen
Initiativen oder Diskussionen. In einer Studie fiir die Friedrich-Ebert-Stiftung stellten
die Autor*innen schon vor Jahren fest, dass Sprachmittlung ,kein Schritt [ist], der
alleine interkulturelle (")ffnung ausmacht, aber vielleicht einer, ohne den alle anderen
Schritte wenig bewirken werden® (Reichwein & Rashid, 2012, S. 44). Anders gesagt:
Es reicht nicht aus, wenn ,interkulturelle Offnung‘ allein darauf abzielt, individuelle
Toleranz und Offenheit von Mitarbeitenden in 6ffentlichen Einrichtungen zu férdern.
Damit Angebote des Bildungs-, Gesundheits-, und Sozialwesens oder der offentli-
chen Verwaltung tatséchlich fiir die gesamte Bevolkerung ,offen; also zuganglich sind,
miissen die jeweiligen Einrichtungen in mehreren Sprachen kommunizieren kénnen.
Und: Damit staatliche Stellen ihren jeweiligen gesetzlichen Auftrag erfiillen kénnen,
reicht der Verweis auf die Amtssprache Deutsch nicht aus. Gesetzlich vorgegebene
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Beratungs- und Anhoérungspflichten staatlicher Stellen erldschen nicht einfach, wenn
Biirger*innen kein Deutsch konnen.

Trotzdem ist Sprachmittlung oftmals nicht systematisch in der Verwaltung, im
Bildungs- oder Gesundheitssystem verankert. Die zogerliche Beschiftigung mit dem
Thema hat sicherlich auch mit vorherrschenden Einstellungen gegeniiber sprachlicher
Vielfalt in einem Land zu tun, das sich lange nicht als Einwanderungsland verstanden
hat und dementsprechend, wie andere Nationalstaaten auch, von einer ,,konsolidier-
ten Einsprachigkeit® (Ehlich in: Pusticki, 2012, S. 24) geprégt ist: Deutschsprachigkeit
erscheint auch heute noch vielen nicht nur als Normalitit, sondern auch als Ideal,
als Ausweis von Zugehorigkeit und gelungener Integration. Deutsche Dialekte wer-
den in der Regel akzeptiert oder oft sogar positiv als Identitatsausweis verstanden.
Fremde Sprachen ohne besonderes Prestige, wie z.B. Russisch, Bulgarisch oder Al-
banisch, werden hingegen in der Offentlichkeit nicht immer gern gehort, auch wenn
man kaum leugnen kann, dass sie und ihre Sprecher*innen im deutschen Alltag an
vielen Orten sehr préisent sind. Eine représentative Befragung des Instituts fiir deut-
sche Sprache in Mannheim und des Deutschen Instituts fiir Wirtschaftsforschung zeigt,
dass 14,4% der deutschen Bevolkerung von sich sagen, eine andere ,Muttersprache’
als Deutsch zu haben (vgl. Adler, 2019). Spitzenreiter der anderen ,Mutter‘- oder Erst-
sprachen sind Russisch, Tiirkisch und Polnisch.

Die Reaktion auf die Prasenz der Herkunftssprachen ist jedoch haufig der Wunsch
nach allgemeiner Deutschsprachigkeit: ,Deutsch ist das Band, das uns verbindet,
befand vor Jahren die damalige Integrationsbeauftragte der Bundesregierung, Maria
Bohmer, und da ist sicherlich etwas dran (Siiddeutsche Zeitung, 2010). Diese Sicht-
weise hilft jedoch denen nicht, deren Deutschkenntnisse begrenzt sind. Thnen wer-
den zwar Deutschkurse angeboten, der Erwerb des Deutschen soll erméglicht und
in manchen Fillen auch erzwungen werden. Deutschkurse sind jedoch keine Sofort-
16sung fiir den Umgang mit Sprachbarrieren, denn Spracherwerb benétigt Zeit. Und
abgesehen davon: Sprachen lernen ist ab der Pubertit ein Unternehmen mit ungewis-
sem Ausgang. Anders als der kindliche Erstspracherwerb fiithrt es zu individuell sehr
verschiedenen Verldufen und Ergebnissen. Alter, vorherige Lernerfahrungen, soziale
Lage, Motivation, Lernumgebungen, Begabung - all das beeinflusst das Erlernen neu-
er Sprachen etwa ab dem 12. Lebensjahr starker als vorher. Haug (2005, S. 279) stellt
dementsprechend fest, dass die Aufenthaltsdauer keinen Einfluss auf das Erlernen
der Sprache der Mehrheitsgesellschaft habe. Vielmehr seien die jeweilige Bildungs-
biografie und das Alter bei Einwanderung entscheidende Faktoren. Sprachbarrieren
aufgrund geringer Deutschkenntnisse sind folglich kein vermeidbares oder voriiber-
gehendes Phanomen.

1.2 Der Bedarf an Sprachmittlung

Ein Maf fiir die Prasenz der Herkunftssprachen im Alltag bieten Daten zur professio-
nell organisierten Sprachmittlung fiir 6ffentliche Einrichtungen in der Schweiz. Dort
ist Sprachmittlung systematischer als in Deutschland im Bildungs-, Gesundheits- und
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Verwaltungsbereich verankert. Obwohl dhnlich wie in Deutschland die Finanzierung
von Sprachmittlung durch die 6ffentliche Hand bundesweit ungeklart ist, gibt es in
der Schweiz ein Zertifizierungswesen fiir Sprachmittler*innen und eine grofie Zahl
an regional titigen Vermittlungsstellen, die in den verschiedenen Kantonen teilweise
sehr hohe Einsatzzahlen von 30.000 bis 50.000 gedolmetschten Gesprichen im Jahr
generieren. Diese Dolmetschleistungen in den verschiedenen Teilen des Landes wer-
den allesamt erfasst und dokumentiert. Die Schweizerische Interessengemeinschaft fiir
interkulturelles Dolmetschen und Vermitteln (www.inter-pret.ch) zédhlte fir das Jahr
2020 fiir die gesamte Schweiz tiber 307.000 honorierte Sprachmittlungen durch zerti-
fizierte und nicht-zertifizierte Personen (= 355.880 Stunden), die von 21 regionalen
und Giberregionalen Vermittlungsstellen organisiert wurden.

Die Schweiz hat mit 8,7 Mio. etwas mehr als 10% der Einwohner*innen Deutsch-
lands (vgl. Schweizer Bundesamt fiir Statistik, 2020). Der Anteil der Personen mit
Migrationshintergrund an der Bevolkerung ist mit knapp 38% etwa ein Drittel ho-
her als in Deutschland, wo er 26% betriagt (Deutscher Mikrozensus, vgl. Destatis,
2020, S. 31). Trotz der demografischen Unterschiede zwischen Deutschland und der
Schweiz zeigen die Schweizer Einsatzzahlen jedoch, dass Sprachmittlung dort in ho-
hem Maf3e nachgefragt wird. Man mag einwenden, dass die Schweiz als ein Land mit
vier Amtssprachen schon aus juristischen Griinden einen besonders hohen Bedarf
an Sprachmittlung haben miisste. Betrachtet man die Zahlen genauer, wird jedoch
deutlich, dass die Amtssprachen der Schweiz (Deutsch, Franzsisch, Italienisch, Ra-
toromanisch) nur einen geringen Anteil der Einsatzzahlen ausmachen. Vielmehr sind
Herkunftssprachen von Personen mit Migrationshintergrund, wie Arabisch, Tigrinya,
Albanisch oder Tamil, der Grund fiir den Bedarf an Sprachmittlung, also Sprachen,
die aufgrund von Flucht und Arbeitsmigration in der Schweiz présent sind.

Die Einrichtungen, in denen das interkulturelle Dolmetschen, wie es in der Schweiz
genannt wird, stattfindet, sind {iberwiegend in den Bereichen Bildung, Gesundheit
und Soziales angesiedelt. Diese Bereiche 16sen zusammen 79% der Sprachmittlungs-
einsitze aus, das sind in absoluten Zahlen 259.860 Einsitze im Pandemie-Jahr 2020.
Die 2,76 Mio. Menschen mit Migrationshintergrund in der Schweiz erzeugen also
einen Bedarf von rund 260.000 Sprachmittlungseinsitzen in den Bereichen Bildung,
Soziales und Gesundheit pro Jahr. Teilt man die Zahl der Einsétze (rund 260.000)
durch die Anzahl der Schweizer*innen mit Migrationshintergrund (rund 2,76 Mio.)
erzeugt eine Person rein rechnerisch einen Bedarf an 0,09 Einsétzen im Jahr. Ausge-
hend von diesem Faktor besteht in einem Bundesland wie Rheinland-Pfalz, in dem
etwa 1 Mio. Menschen mit Migrationshintergrund leben, pro Jahr ein Bedarf an un-
gefihr 90.000 professionell organisierten Sprachmittlungseinsatzen. Fiir Deutschland
insgesamt wiren es bei 21 Mio. Einwohner*innen mit Migrationshintergrund ca. 1,68
Mio. Sprachmittlungseinsitze. Die Kategorie ,Migrationshintergrund® erméglicht
damit, trotz ihrer vagen Bedeutung, eine ungefdhre Schéitzung des Bedarfs an profes-
sionalisierter Sprachmittlung, der in einer Gemeinde oder Region besteht. Bei dieser
Berechnung wird, weil es sich lediglich um eine begriindete Schétzung handelt, von
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erwartbaren Unterschieden im Detail abstrahiert, etwa einer regional unterschied-
lichen Altersstruktur oder einem verschieden ausgepriagten Einkommensniveau.

Der Bedarf an Sprachmittlung in 6ffentlichen Einrichtungen, aber auch im Han-
del und im Dienstleistungssektor ist also nicht auf bestimmte Zeitraume oder Er-
eignisse, wie die so genannte ,Fliichtlingskrise’, beschrinkt. Der Schutz von Kindern
und Jugendlichen durch das Jugendamt etwa kann und darf nicht davon abhingig
gemacht werden, ob die Betroffenen deutschsprachig sind oder nicht — auch wenn
dies in manchen Fillen durchaus geschieht, weil Jugenddmtern die Kontaktaufnahme
mit Familien aufgrund von Sprachbarrieren nicht gelingt. Auch im medizinischen
Bereich oder im Bildungswesen sowie in sozialen Einrichtungen ist die Notwendig-
keit fiir die Mitarbeiter*innen, in mehreren Sprachen kommunizieren zu kdnnen, be-
sonders spiirbar (vgl. Meyer, 2008).

Die Bundespolitik erkennt mittlerweile, dass Sprachmittlung eine von 6ffentlichen
Einrichtungen benétigte Fahigkeit ist. Der aktuelle Koalitionsvertrag kiindigt an:
»Sprachmittlung auch mit Hilfe digitaler Anwendungen wird im Kontext notwendi-
ger medizinischer Behandlung Bestandteil des SGB V.“ (Koalitionsvertrag 2021-2025,
2021, S. 84). Zum jetzigen Zeitpunkt ist jedoch unklar, inwieweit die Regierungspar-
teien diese unverbindliche Absichtserklarung tatsachlich in die Tat umsetzen wollen
und kénnen. Vermutlich wird bis auf weiteres in verschiedenen Bereichen die Not-
wendigkeit bestehen bleiben, Sprachmittlung auch informell zu organisieren. Das be-
deutet, dass Personen mit entsprechenden herkunftssprachlichen Kenntnissen auch
in Zukunft in vielen beruflichen Kontexten als Mittler*innen benétigt werden (vgl.
Meyer, 2008, 2011).

Auch in soziolinguistischen Beitragen wird die Relevanz einer vielschichtigen in-
dividuellen Mehrsprachigkeit fiir alltdgliche Kommunikationssituationen betont. Das
Konzept der ,inclusive multilingualism® (Backus, Gorter, Knapp, Schjerve-Rindler,
Swanenberg, ten Thije & Vetter, 2013) kritisiert sogar die europdische Muttersprache
plus 2-Sprachenpolitik. Gefordert wird stattdessen eine Orientierung von Sprach-
férderung und -unterricht an der Ermdglichung von Kommunikation. Anstatt Ler-
ner*innen auf ein moglichst hohes GER-Level in zwei Fremdsprachen zu bringen,
sollte diesen Autor*innen zufolge das Ziel von Fremdsprachenunterricht vielmehr
die Einiibung eines breiten Repertoires an Fihigkeiten sein, die von der Verwendung
von regionalen und iiberregionalen Verkehrssprachen bis zur Einbeziehung von in-
formellen Sprachmittler*innen oder der Verwendung von Ubersetzungs-Apps reicht.
In einem Kommunikationsexperiment aus polizeilichen Einsatztrainings konnten wir
zeigen, dass genau diese Verfahren auch von angehenden Polizist*innen angewendet
werden, wenn sie wider Erwarten in Trainingssituationen zu alltdglichen Einsatz-
szenarien mit Sprachbarrieren umgehen miissen (vgl. Kolloch & Meyer, 2023). Die
Herangehensweise der ,inclusive multilingualism® bewertet also die Fahigkeit, mit
und in anderen Sprachen zu kommunizieren hoher als die sprachliche Korrektheit.
Informell erworbene Sprachkompetenzen und unvollkommene Ausdrucksméglich-
keiten werden als Ressource gesehen, mittels derer alltagliche berufliche Situationen
gemeistert werden konnen. Herkunftssprachen konnen in diesem Zusammenhang
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besonders relevant sein, weil sie oftmals nicht Teil des schulischen oder universitiren
Sprachenkanons sind und zugleich manche von ihnen aufgrund ihrer hohen Verbrei-
tung in verschiedenen beruflichen Kontexten potenziell wichtig sein kénnen.

2. Sprachmittlung im Sprachunterricht

Ubersetzen ist schon immer eine Methode des Fremdsprachenlernens, wenn auch
stets unter neuen Vorzeichen und Zielsetzungen. Pym und Ayvazyan (2017) geben
einen Uberblick iiber die verschiedenen Perspektiven, unter denen Sprachmittlung
in die Fremdsprachendidaktik eingebracht wurde, und zeigen, dass insbesondere
schriftliche Ubersetzungsiibungen prinzipiell auch in kommunikativen Ansitzen der
Fremdsprachendidaktik ihren festen Platz haben. Allerdings klaffen die Ansichten
tiber den Nutzen von Sprachmittlung fiir den Spracherwerb auseinander. Malmkjeer
kommt zu der Einschétzung, dass vor allem die Lehrer*innen Sprachmittlung als
nitzlich ansehen wiirden, wihrend Expert*innen eher abrieten: ,,few experts in lan-
guage pedagogy have felt inclined to recommend translation as a fruitful method of
or aid in language pedagogy, [...] even though many teachers have continued to find
it beneficial“ (2010, S. 185).

House betont, dass Ubersetzungen im Unterricht nicht anderen Zwecken als dem
Ubersetzen selbst dienen sollten (vgl. 2010, S. 328). Tatsichlich werden Ubersetzun-
gen z. B. in Priifungsaufgaben jedoch oftmals allein dazu verwendet, bestimmte Kom-
petenzen der Lerner*innen zu iiberpriifen. Sie sind dann also nicht als kommunika-
tive Handlungen mit einer ,,realen kommunikativen Funktion® im Unterricht prasent
(ebd., S. 328), sondern dienen sekunddren Zwecken. Diese Funktionalisierung von
Sprachmittlung ist fiir Lerner*innen oft nicht einsichtig und fiithrt zu Frustration. Wie
House weiter ausfithrt (ebd., S. 329), wiren in Unterrichtssituationen tatsdchlich viele
Konstellationen denkbar, in denen Sprachmittlung eine realitdtsnahe, nachvollzieh-
bare Funktion erfiille und zugleich den Spracherwerb unterstiitze.

Der kommunikative Zweck des miindlichen und schriftlichen Sprachmittelns be-
steht generell darin, eine schon vorliegende sprachliche Handlung in einer anderen
Sprache zuginglich zu machen. Die Adressat*innen der Ubersetzung oder Verdol-
metschung konnen dabei auch die Adressat*innen der ausgangssprachlichen Hand-
lung sein, miissen es aber nicht. In jedem Fall erzeugt und erfordert das Ubersetzen
oder Dolmetschen aber ,,metasprachliche Reflexionen® (ebd., S. 329). Durch die Auf-
gabe, den Text oder Redebeitrag fiir eine andere Person in einer anderen Sprache
zugénglich zu machen, muss die Sprachmittlerin oder der Sprachmittler nicht nur
die ausgangssprachliche Handlung rezipieren, sondern auch komplexe Entscheidun-
gen beziiglich der zielsprachlichen Formulierungen treffen. Im Zuge dieser Entschei-
dungsprozesse wird grammatisches und pragmatisches Wissen tiber beide Sprachen
gezielt aktiviert und fiir die Sprachmittlung eingesetzt. Wihrend im einsprachigen
Fall eine direkte Anschlusshandlung erfolgt, also etwa die Antwort auf eine Frage ge-
geben wird, muss beim Sprachmitteln zunéchst reflektiert werden, wie das Gesagte so
in der Zielsprache reproduziert werden kann, dass die kommunikative Funktion er-



52 | Bernd Meyer

halten bleibt und die Adressat*innen sinnvoll auf die Frage reagieren, also antworten
konnen. Sprachmittler*innen nehmen somit gegeniiber den ausgangssprachlichen
Handlungen eine beobachtende Position ein (vgl. Bithrig, 2005).

Sprachmittlung fordert auf diese Weise sprachreflexive Fahigkeiten und verbessert
potenziell Kompetenzen in beiden Sprachen, weil eine ,,funktionale Sprachreflexion®
angeregt wird (Biihrig & Meyer, 2009). Das Potenzial, das diese kommunikative Pra-
xis fiir den Spracherwerb hat, wird nicht immer gesehen. Aufgrund der Ausarbeitung
des Konzepts der Mediation im GER durch eigene Deskriptoren finden entsprechen-
de Uberlegungen und Ansitze jedoch vermehrt Eingang in die Unterrichtspraxis der
Auslandsgermanistik bzw. der Fremdsprachendidaktik.

Wie Hartwich (2020) feststellt, wird der Begriff ,,Mediation“ im GER in fritheren
Fassungen fast durchgédngig mit ,,Sprachmittlung® tibersetzt. In den neueren Fassun-
gen kehren die Autor*innen jedoch zu ,,Mediation zuriick, wie auch in den CEFR
Descriptors, die liber die Webseite des Europarates bereitgestellt werden. Beide Be-
grifflichkeiten sind problematisch: Der Begriff ,Mediation’ ldsst an ein geordnetes
Verfahren der Konfliktbeilegung denken, ,Sprachmittlung’ hingegen ist speziell in
Deutschland problematisch, weil hier eine Ubereinstimmung zu den Diplomstudien-
gingen der DDR besteht, wo der Begriff Ubersetzen und Dolmetschen beinhaltete.
Zugleich wurde Sprachmittlung in Westdeutschland in Anschluss an Knapp und
Knapp-Potthoft (1985) auch als Bezeichnung fiir unprofessionelle Formen des Dolmet-
schens verwendet (vgl. Meyer, 2021). Der GER geht auf diese deutsche Problematik
nicht ein, zu beachten ist jedoch, dass Mediation im Sinne des Referenzrahmens Dol-
metschen, Ubersetzen und weitere Verfahren der Interaktionsgestaltung in mehrspra-
chigen Gruppen beinhaltet.

So werden in den Deskriptoren in Bezug auf das Niveau B2+ nicht nur individu-
elle sprachlich-kommunikative Ausdrucksfihigkeiten genannt, sondern auch solche,
die eher den sozialen Umgang und die Zusammenarbeit in einer Gruppe betreffen:
Der Lerner oder die Lernerin ,,kann eine dem Austausch von Ideen forderliche At-
mosphare schaffen und die Diskussion heikler Themen erleichtern, indem man ver-
schiedene Perspektiven wiirdigt, die Teilnehmer*innen an Gespriachen zur Erkun-
dung unterschiedlicher Standpunkte ermutigt und dabei die eigene Ausdrucksweise
einfithlsam anpasst® (Council of Europe, 2020a). Die Kompetenz der Lerner*innen
besteht also nicht nur in der Sprachbeherrschung, sondern auch in der Fahigkeit,
andere Perspektiven einzunehmen oder zu wiirdigen und damit der Unterschied-
lichkeit gerecht zu werden. Kompetente Sprachenlerner*innen sind in diesem Sinne
auch immer interkulturell kompetent. Entsprechend wird fiir das B2-Niveau erwartet,
dass jemand ,,mit Menschen verschiedener Herkunft gut zusammenarbeiten und eine
positive Atmosphire schaffen (ebd.) kann.

Aufgrund der sehr unterschiedlichen Aktivititen, die Mediation umfasst, kann
im Unterricht auch ein weites Feld an Themen und Methoden zur Entwicklung die-
ser Kompetenzen genutzt werden. Dies wurde, wie schon angedeutet, vor allem in
der Fremdsprachendidaktik bzw. im Bereich Deutsch als Fremdsprache und in der
Auslandsgermanistik thematisiert. So beschreibt z. B. Harfmann (2012) ein Projekt,
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bei dem fortgeschrittene dgyptische Lerner*innen des Deutschen arabischsprachige
Wikipedia-Artikel tiber ihre Universitét fiir Studierende einer deutschen Partneruni-
versitdt ibersetzten. Die {ibersetzten Artikel sollten normativen Texterwartungen der
deutschen Adressat*innen entsprechen, als Ubersetzungen nicht erkennbar sein und
damit als verdeckte Ubersetzung gelten (vgl. House, 2010). Dabei kam es zu einer Rei-
he von kulturellen Herausforderungen, angefangen etwa bei den unterschiedlichen
Kalendersystemen. Der Kommunikationsanlass, landeskundliche Informationen fiir
reale Adressat*innen verfiigbar zu machen, erscheint nach dieser Darstellung beson-
ders geeignet, die Lerner*innen zu einer Reflexion {iber den Gebrauch sprachlicher
Mittel in der Zielsprache anzuregen, weil diese durch das Setting in einen echten Ver-
wendungszusammenhang mit realen Adressat*innen eingebettet sind.

Breckle (2020) beschreibt ein forschungsbasiertes Unterrichtsmodul Deutsch
in mehrsprachigen Arbeitskontexten fiir den Unterricht an Universititen und Fach-
hochschulen in Finnland (KiVAKO-Projekt). Ausgangspunkte waren einerseits die
Notwendigkeit, aktuelle Materialien fiir den Unterricht in seltenen Fremdsprachen
zu entwickeln, und andererseits die im Rahmen von Umfragen gewonnene Erkennt-
nis, dass in vielen Branchen Mitarbeiter*innen mit entsprechenden Kompetenzen
fiir unterschiedliche Formen von Sprachmittlung herangezogen werden. Es erschien
bei der Entwicklung neuer Unterrichtsmaterialien daher sinnvoll, typische Situatio-
nen auch der einsprachigen Geschiftskommunikation, wie etwa das Verfassen oder
Lesen von E-Mails oder die Teilnahme an Meetings unter dem Gesichtspunkt von
Mehrsprachigkeit, Sprachbarrieren und damit einhergehenden sprachmittlerischen
Aktivitdten zu betrachten. Auf diese Weise soll die vorhandene Mehrsprachigkeit der
Lerner*innen (in der Regel Finnisch, Schwedisch, Englisch) in den Deutschunterricht
einflieflen. Zugleich kénnen die Lerner*innen so auf reale Anforderungen der mehr-
sprachigen Geschiftskommunikation vorbereitet werden.

Odendahl (2016) verwendet die Dolmetschtechnik des Blattdolmetschens oder
Vom-Blatt-Ubersetzens, bei denen schriftlich fixierte Inhalte, etwa auf einem For-
mular oder einem Informationsblatt, miindlich in einer anderen Sprache wiederge-
geben werden. Diese Dolmetschtechnik ist in verschiedenen beruflichen Kontexten
verbreitet, z.B. in Verwaltungen. Zum anderen ist sie aber auch eine Trainingsform
tiir angehende Dolmetscher*innen, die auf diese Weise ihre spontane Formulierungs-
fahigkeit trainieren konnen. Hierin liegt fiir Odendahl auch die Funktion im DaF-
Unterricht: Es geht mit den Ubungen darum, die Fokussierung der Lerner*innen auf
die grammatische Form aufzubrechen und ein schnelles inhaltliches Erschlieflen des
Ausgangstextes zu fordern. Gerade Lerner*innen auf einem mittleren Kompetenz-
niveau profitieren von diesen Ubungen, bei denen die Korrektheit des sprachlichen
Ausdrucks nicht im Vordergrund steht.

Wie die drei Beispiele zeigen, ist Sprachmittlung vor allem ein Thema des DaF-
Unterrichts im Rahmen universitirer Ausbildungen. Im Fremdsprachenunterricht
der Mittel- und Oberstufe wird Sprachmittlung ebenfalls in unterschiedlichem Mafle
thematisiert, teilweise mit einer Verengung auf die schriftliche Wiedergabe von Text-
inhalten in einer fremden Sprache (vgl. Kolb, 2011). Im Deutschunterricht im Inland
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oder gar im berufsschulischen Sprachunterricht spielt Sprachmittlung hingegen keine
Rolle. Ungeachtet der prekiaren Stellung des berufsbildenden Deutschunterrichts wer-
den Sprache und Kommunikation in den jeweiligen Lehrplanen jedoch durchaus aus-
giebig angesprochen. Generell scheinen die Lehrplane immer mehr auf die Bediirf-
nisse der betrieblichen Kommunikation abzuzielen. Im folgenden Abschnitt sollen
daher Ansatzpunkte fiir eine Integration von sprachmittlerischen Aktivititen in den
berufsbildenden Deutschunterricht aufgezeigt werden, soweit sie aus den Lehrpldnen
ableitbar sind.

3.  Ansatzpunkte fiir Sprachmittlung in Lehrpldnen der
berufsbildenden Schulen

Im Folgenden werde ich exemplarisch anhand einiger Texte aufzeigen, inwieweit aus-
gehend von existierenden Lehrplénen eine Einbeziehung von Sprachmittlung in den
berufsbildenden Deutschunterricht denkbar wire. Status und Verbindlichkeit von
Lehrpldnen oder anderen Verlautbarungen der Kultusministerien der Linder zur in-
haltlich-didaktischen Unterrichtsgestaltung gehen jedoch aus den Texten selbst nicht
immer klar hervor. Manche Dokumente, die man auf den entsprechenden Webseiten
findet, sind schon &lteren Datums. In anderen Fillen ist fiir Aulenstehende fraglich,
ob die in den Plinen formulierten Zielsetzungen unter den besonderen Bedingun-
gen der Berufsschule {iberhaupt umsetzbar sind. Die Praxistauglichkeit der Ansatz-
punkte, die in Lehrpldnen der Berufsschulen zum Thema Sprachmittlung zu finden
sind, soll daher an dieser Stelle ausgeblendet werden. Auch die Unterschiede zwischen
verschiedenen Schultypen in verschiedenen Bundesldndern werden nicht in Betracht
gezogen.

Generell spielt Sprachmittlung, wie zuvor herausgearbeitet, eine Rolle im Fremd-
sprachenunterricht der Mittel- und Oberstufe, nicht jedoch im Fach Deutsch. Al-
lerdings weisen bestimmte Lernziele Beziige zu den Kompetenzen auf, die im GER
unter den Begriffen ,Sprachmittlung’ oder ,Mediation® gefasst werden. So findet sich
beispielsweise auf den Seiten des Hamburger Instituts fiir Berufliche Bildung ein Rah-
menplan Sprache und Kommunikation fiir Berufsschulen von 2004, der von einer Lehr-
plankommission im Auftrag des Amtes fiir Bildung verfasst wurde, das wiederum
der Schulbehorde untersteht. In dem Plan wird die Reflexion von Sprache und Fach-
sprache insbesondere in Bezug auf angemessenen Sprachgebrauch im beruflichen
Alltag als ein Kompetenzbereich beschrieben, der im Unterricht zu bearbeiten ist.
Ein weiterer Kompetenzbereich ist das Initiieren und Fithren von Gesprichen, etwa
mit Kund*innen, aber auch mit Kolleg*innen. Es sollen also miindliche und schrift-
liche Ausdrucksfihigkeiten gezielt geférdert werden, unter Einbezug der sprachlichen
Heterogenitit der Klassen.

Der rheinland-pfilzische Lehrplan Deutsch/Kommunikation von 2019 wurde unter
Federfithrung des Padagogischen Landesinstituts fiir verschiedene Typen von Berufs-
schulen ausgearbeitet und formuliert in mehreren Lernbausteinen ebenfalls das gene-
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relle Ziel, analytische Zugénge zum eigenen miindlichen und schriftlichen Sprachge-
brauch in beruflichen und alltdglichen Situationen zu entwickeln. Im Lernbaustein 1,
tiir den je nach Schulform 80 bis 160 Stunden veranschlagt werden, geht es um den
angemessenen Gebrauch von Fachsprache und auch um die Fahigkeit, ,,Mehrspra-
chigkeit zur Entwicklung von Sprachbewusstheit und zum Sprachvergleich® zu nut-
zen (Ministerium fiir Bildung RLP, 2019, Lehrplan Deutsch/Kommunikation, S. 19).
Wie diese Nutzung von Mehrsprachigkeit erfolgen soll, wird allerdings nicht weiter
ausgefiihrt.

Ahnliche Zielsetzungen formuliert auch der baden-wiirttembergische Bildungs-
plan fiir die Berufsschule (vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport BW, 2016),
der vom Landesinstitut fiir Schulentwicklung erstellt wurde. Im Kompetenzbereich 3
»Sprache und Sprachgebrauch® geht es neben der Reflektion des eigenen Sprachver-
haltens und des Umgangs mit Kommunikationsstérungen auch um den adressatenge-
rechten Gebrauch von Sprachvarietaten. Zu diesen notwendigerweise sehr allgemein
gehaltenen Themensetzungen konnte man auch Konstellationen zihlen, in denen z. B.
Kund*innen nur iiber geringe Deutschkenntnisse verfiigen und daher Kolleg*innen
oder andere verfiigbare Personen als Sprachmittler*innen benétigt werden, oder aber
Schiiler*innen eigene Sprachkompetenzen fiir die Kommunikation einsetzen miissen.

Im Rahmenlehrplan fiir den Ausbildungsberuf Bankkauffrau/Bankkaufmann (Kul-
tusministerkonferenz, 2019, S. 12) wird in den Lernfeldern 4 ,,Kunden tiber Anlagen
auf Konten und staatlich gefordertes Sparen beraten und 5 ,,Kunden tiber die Anlage
in Finanzinstrumenten beraten” mit dem Verb ,beraten’ eine komplexe interaktive
Handlung angesprochen, die in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen relevant
ist (vgl. Wolf, 2005) und je nach Kontext unterschiedlich praktiziert wird. Die Kom-
plexitit des Beratens im Handlungszusammenhang einer Bank zeigt sich auch in den
Ausfithrungen zu den einzelnen Lernfeldern im Rahmenlehrplan der Kultusminister-
konferenz (KMK). In Bezug auf die Anlageberatung heif3t es etwa: ,,Die Schiilerinnen
und Schiiler bereiten Kundengespriche systematisch und kundenorientiert vor und
présentieren entsprechend der Risikobereitschaft und den Motiven der Kunden Emp-
fehlungen fiir die Vermégensanlage.“ (KMK, 2019, S. 16)

Anekdotische Erfahrungen mit Beratungen in Banken zeigen, dass in solchen
Kontexten hiufig vor allem der Verkauf von Produkten im Vordergrund steht und
weniger die Ermittlung und Bearbeitung der Anliegen und Motive der Kund*innen.
Ungeachtet solcher moglicher Diskrepanzen zwischen dem tatsdchlichen und dem
idealtypischen Beraten in kommerziellen Einrichtungen ist Beratung jedenfalls eine
sprachliche Handlung, die eine gemeinsame Sprache voraussetzt und daher in beson-
derem Maf3e von Sprachreflexion profitiert. In mehrsprachigen Konstellationen bzw.
solchen, die von Sprachbarrieren gepragt sind, wird die Kundenberatung zusitzlich
erschwert, sofern nicht entsprechende Sprachkompetenzen bei den Berater*innen
vorhanden sind. Die Fihigkeit, Kund*innen auf Deutsch beraten zu kénnen, impli-
ziert jedoch nicht automatisch eine Beratungsfahigkeit in anderen Sprachen, da z.B.
zentrale Begriffe haufig nur auf Deutsch bekannt sind und Personen, die in Deutsch-
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land mit einer zusitzlichen Herkunftssprache aufgewachsen sind, nicht immer iiber
eine balancierte Zwei- oder Mehrsprachigkeit verfiigen.

Diese kurze Ubersicht iiber Sprache und Kommunikation in verschiedenen Lehr-
planen fiir Berufsschulen zeigt, dass oftmals eine handlungsorientierte und berufs-
relevante Thematisierung des Sprachgebrauchs angeregt wird. Mehrsprachigkeit
und Sprachmittlung spielen erwartungsgemifd keine Rolle, die in den Lehrplinen
beschriebenen Aktivititen und Kompetenzen weisen jedoch Affinititen und Uber-
schneidungen mit sprachmittlerischen Aktivitidten auf. Die von den Kultusminis-
terien bzw. der KMK skizzierten Lehrplane fiir die Behandlung von Sprache und
Kommunikation im berufsbildenden Unterricht bieten somit Ansatzpunkte fiir den
Einbezug von Sprachmittlungsaktivititen. Hierzu werden im néchsten Abschnitt ei-
nige Vorschlage gemacht.

4.  Mbgliche Themen und Ubungsformen

Im Folgenden formuliere ich einige konkrete Ideen zur Unterrichtsgestaltung, die al-
lesamt dem Themenfeld Sprachmittlung und Mehrsprachigkeit zuzuordnen sind. Thre
Praktikabilitdt hingt sicherlich von der Zusammensetzung einer Lerner*innengrup-
pe, den in der Gruppe vorhandenen Herkunftssprachen, dem Alter der Lerner*innen,
ihrem Bildungshintergrund, ihren Ausbildungsberufen, aber auch vom Grad ihrer
Schriftbeherrschung ab. Einige der Ubungen wurden schon in der Erwachsenenbil-
dung erprobt. Meines Erachtens sind alle mit den betrachteten Lehrplanen vereinbar.
Wie immer hingt die Umsetzung jedoch auch vom Engagement und den Interessen
und Vorerfahrungen der Lehrpersonen ab sowie vom Grad der Heterogenitit in einer
Klasse. In einer Gruppe mit wenig ausgeprigter Mehrsprachigkeit wiirden die meis-
ten Ubungen nicht funktionieren. Die Ideen gliedern sich in drei Bereiche: indivi-
duelle Mehrsprachigkeit, gesellschaftliche und berufsbezogene Mehrsprachigkeit und
Umgang mit Mehrsprachigkeit.

1. Individuelle Mehrsprachigkeit
Die Schiiler*innen reflektieren ihre eigene Sprachbiografie und mehrsprachige
Praxis, z.B. in Form eines Essays oder Aufsatzes: Welche Sprachen spreche ich?
Mit wem spreche ich wie? Was kann ich in der Herkunftssprache ausdriicken, mit
wem spreche ich in der Herkunftssprache woriiber? Welche Medien nutze ich in
welcher Sprache?

Lernziel: Das eigene Sprachenportfolio erkennen und den situations- und adressa-
tenbezogenen Gebrauch verschiedener Sprachen reflektieren.

2. Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit
a. Von welchen Sprachen ist die Herkunftsregion bzw. das Herkunftsland ge-
pragt? Von welchen der aktuelle Wohnort der Schiiler*innen?
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b. Welche Sprache(n) sind in der jeweiligen Ausbildungsbranche relevant? Wie
und was sprechen Lieferant*innen, Partnerfirmen, Kund*innen? In welcher
Sprache sind Betriebsanleitungen oder Handbiicher verfasst?

c. Die Schiiler*innen identifizieren typische berufliche Kommunikationsanlésse,
in denen andere Sprachen als Deutsch eine Rolle spielen konnten: Kunden-
gesprache, E-Mails von Partnerfirmen, Arbeitssituationen. Sie beschreiben die
sprachlichen Herausforderungen, die mit diesen Situationen verbunden sein
konnten.

d. Berufsbezogene Webseiten in Herkunftssprachen (oder auf Englisch) werden
mit deutschsprachigen Webseiten verglichen: Wie stellen die Betriebe sich und
ihre Produkte oder Leistungen dar? Wo bestehen Unterschiede im Inhalt und
in der sprachlichen Form? Die Schiiler*innen erstellen Riickiibersetzungen ins
Deutsche von einzelnen Abschnitten oder Themen und kommentieren, wie sie
etwas ausgedriickt haben und bei welcher Sprache sie an Grenzen stossen.

Lernziele: Die Schiiler*innen erkennen die sprachliche Heterogenitét in ihrem so-
zialen Umfeld. Sie vergleichen die allgemeine Vielfalt mit der sprachlichen Vielfalt
in ihrem Arbeitsleben. Sie reflektieren, in welchen Situationen Mehrsprachigkeit
besonders relevant sein konnte. Sie erproben ihre eigenen sprachmittlerischen Fa-
higkeiten.

3. Umgang mit Mehrsprachigkeit bzw. mit mehrsprachiger Kommunikation

a. Digitale Worterbiicher kennenlernen: Gemeinsam geeignete Nachschlagewer-
ke identifizieren und Umgangssprache oder Fachausdriicke nachschlagen. Die
Struktur von Lexikoneintrédgen diskutieren.

b. Die Schiiler*innen verwenden frei verfiigbare Ubersetzungs- Apps: Was leisten
sie, wo sind ihre Grenzen? Sie lassen berufsbezogene Texte ins Deutsche tiber-
setzen und analysieren die Ergebnisse, stellen die Stirken und Schwichen in
einer Prisentation dar.

c. Ein Kundengesprich wird simuliert und von einer App gedolmetscht: Zwei
Schiiler*innen simulieren das Gesprich, die Gruppe beobachtet und notiert
die Herausforderungen bei der Kommunikation via App.

d. Ein simuliertes Kundengesprach wird in der Herkunftssprache gefiihrt. Die
Beteiligten beschreiben die Grenzen der eigenen Ausdrucksféhigkeit.

e. Ein simuliertes Kundengesprach wird mit Hilfe einer Sprachmittlerin bzw.
eines Sprachmittlers aus der Klasse gefithrt. Die anderen Teilnehmer*innen
achten darauf, was sie verstehen konnen, aber auch auf den Interaktionsver-
lauf insgesamt, etwa die Lange des Gesprichs, die Zwiegespriche zwischen den
einzelnen Beteiligten, den Umgang mit schwierigen Wortern.

In den simulierten Gesprichen besteht die Moglichkeit, gezielt Stolpersteine ein-
zubauen, indem man einzelnen Beteiligten besondere Regieanweisungen, wie etwa
schnelles Sprechen, Verwendung von Slang und besonderen Fachausdriicken oder
langatmige Ausfithrungen gibt. Generell ist bei der Aufgabe 3e zwischen den Heraus-
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forderungen fiir den Sprachmittler bzw. die Sprachmittlerin und denen der anderen
Beteiligten zu unterscheiden. Voraussetzung fiir die Simulation ist die Erarbeitung
eines realitdtsnahen Szenarios mit typischen Kundenprofilen.

Lernziele: Die Schiiler*innen lernen Formen von Sprachmittlung und verschie-
dene Hilfsmittel kennen. Sie iben den Umgang mit Hilfsmitteln und erproben die
verschiedenen Verfahren in Bezug auf ihren Arbeits- und Ausbildungskontext. Sie
bewerten die Anwendbarkeit der Verfahren fiir unterschiedliche Kommunikations-
anlésse.

5. Zusammenfassung: Der Nutzen von Sprachmittlung in der
schulischen und betrieblichen Ausbildung

In diesem Beitrag wurde die Moglichkeit diskutiert, Sprachmittlung als Thema und
Methode in den berufsbildenden Deutschunterricht fiir sprachlich heterogene Klas-
sen zu integrieren. Zunachst wurde die gesellschaftliche Relevanz von Sprachmittlung
dargestellt. Sprachmittlung ist nicht nur in Krisensituationen oder in der Kommuni-
kation mit Neuankémmlingen erforderlich, sondern auch in der alltdglichen Kom-
munikation mit lange in Deutschland ansdssigen Personen, die aus unterschiedlichen
Griinden keine ausreichenden Sprachkompetenzen entwickelt haben. Sprachmittlung
wurde im zweiten Schritt als eine Methode des Sprachunterrichts erdrtert, die nicht
nur aufgrund der Behandlung im GER bedeutsam ist, sondern aufgrund der mit ihr
systematisch einhergehenden Sprachreflexion. Diese Sprachreflexion kann auch im
Deutschunterricht ihre Wirkung entfalten. Eine kleine Stichprobe aus Lehrplinen
zum berufsbildenden Deutschunterricht zeigt, dass Sprachmittlung nicht ausdriick-
lich erwdhnt wird, in den Lehrplanen jedoch durchaus Ankniipfungspunkte fiir
sprachmittlerische Aktivititen zu finden sind. Im Anschluss daran wurden Vorschla-
ge fiir die Integration von Sprachmittlung in den Unterricht vorgestellt, die sich auf
drei Bereiche beziehen: die individuelle Auspragung von Mehrsprachigkeit, die ge-
sellschaftlichen und betrieblichen Aspekte von Mehrsprachigkeit und die Erprobung
von bestimmten Formen von Sprachmittlung und mehrsprachiger Kommunikation.
Sprachmittlung, so die hier vertretene Auffassung, ist als gesellschaftliche Praxis und
im Rahmen der Sprachausbildung niitzlich und sollte daher mehr als bisher in der
schulischen und betrieblichen Ausbildung berticksichtigt werden.
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Teilnahmebefiahigung iiber Register- und

Praxisgrenzen hinaus
Die Perspektive eines Auszubildenden mit DaZ zu sprachlichem Handeln
in der dualen Berufsausbildung Osterreichs

Daniel Marcher

Im deutschsprachigen Raum werden der Spracherwerb des Deutschen und berufliche
Qualifizierung als entscheidende Faktoren fiir eine erfolgreiche Arbeitsmarktinte-
gration im Migrations- bzw. Fluchtkontext bewertet (vgl. Riedl, 2017). Jedoch scheint
noch in vielen Bereichen ungeklért zu sein, wie diese beiden als zentral erachteten
Parameter miteinander verschrankt sind bzw. sein konnen. Zu kléren ist beispielswei-
se nicht nur die Frage, ob, sondern auch welche Sprachkompetenzen in einer Berufs-
ausbildung gefordert und gefordert werden und somit fiir den Erwerb professionellen
Wissens wesentlich wiren. Der vorliegende Beitrag nahert sich dieser Leerstelle mit
einem praxistheoretischen sowie soziokulturellen Ansatz iiber das Feld der dualen
Berufsausbildung Osterreichs. Soziale Praktiken werden dazu ,,als ein typisiertes, rou-
tinisiertes und sozial ,verstehbares’ Biindel von Aktivitaten® (Reckwitz, 2003, S. 289)
interpretiert, das auf implizites Wissen verweist und in standiger Wechselwirkung
mit Identititen und Kontexten interferiert. Dies erlaubt es beispielsweise, sprachliche
Register als kontextbezogenen Sprachgebrauch auch in ihrer sozialen und performati-
ven Logik zu erfassen und ihre Bedeutung fiir professionelle Identitdtsausbildung und
situatives berufliches Lernen zu untersuchen.

Eine duale Ausbildungsstruktur scheint fiir den angestrebten Zugang besonders
préadestiniert, da sie simultan in zwei Institutionen (Berufsschule und Betrieb) statt-
findet. Es 6ffnen sich miteinander vergleichbare Lernorte bzw. Sprachregime (vgl. u.a.
Coulmas, 2005), die im Rahmen einer einzelnen Berufsausbildung in einem kom-
plementdren Wechselverhiltnis zueinanderstehen, thematisch eng miteinander ver-
woben sind und in denen parallel (professionelles) Wissen vermittelt wird. Zugleich
bringen sie aber auch unterschiedliche soziale Praktiken, Kontextbedingungen und
Interaktionsrahmen mit sich, wodurch in Bezug auf sprachliches Handeln zur Wis-
sensvermittlung gewichtige Unterschiede auftreten kénnen. Es soll damit veranschau-
licht werden, welche Perspektiven und Verkniipfungen sich ergeben konnen, wenn
ein praxistheoretischer Ansatz in die Analyse sprachlichen Handelns, sprachlicher
Register und professioneller Wissensaneignung miteinbezogen wird.
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Zentral ist dabei die Frage, wie Register an soziale Praktiken gekniipft sein kénnen
und wie dies in Bezug auf professionelle Wissensaneignung von Auszubildenden mit
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) erlebt wird. Dazu werden im ersten Teil des Bei-
trags (Kapitel 1) die zentralen Konzepte eines soziokulturellen sowie praxistheore-
tischen Zugangs zu (professionellem) Lernen eingefiithrt und die als relevant erach-
teten sprachlichen Register einer dualen Berufsausbildung beschrieben. Im zweiten
Teil (Kapitel 2) wird anschlielend der Versuch unternommen, diese Ansitze in eine
Analyse der sprachlichen Erfahrungen eines Auszubildenden mit DaZ in der dua-
len Ausbildung Osterreichs miteinzubeziehen. Die Daten stammen aus dem Projekt
Mehrsprachigkeit im dualen Ausbildungssystem (MidAs), in welchem u. a. metasprach-
liche Interviews mit Auszubildenden mit DaZ gefithrt werden.! Der Fokus liegt auf
jenen sprachlichen Aspekten, die von Lernenden selbst als zentral erlebt und bewertet
werden.

1. Soziokulturelle Parameter beruflichen Lernens

Der vorliegende Beitrag betrachtet berufliches Lernen — womit der Erwerb professio-
nellen Wissens gemeint ist — subjektzentriert aus einer soziokulturellen Perspektive
heraus. (Professionelles) Lernen wird damit nicht als individuell-kognitivistischer
Prozess isolierter Akteur*innen verstanden, sondern als kollektive und interaktive
Aushandlung von Wissen, die in einem Wechselverhiltnis zwischen individuellen
Ressourcen und diskursiv-sozialen Kontexten in sozialen Praktiken stattfindet (vgl.
u.a. Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998; Billett, 2006; Losa, 2018).

1.1  Situierte Wissensaushandlung und professionelle Identitit

Ein solcher soziokultureller Ansatz liegt der Situated Learning-Theorie zugrunde (vgl.
Lave & Wenger, 1991), die die Partizipation an sozialen Praktiken als grundlegendes
epistemologisches Prinzip von Lernen versteht: ,The social structure of this practice,
its power relations, and its conditions for legitimacy define possibilities for learning*
(Lave & Wenger, 1991, S. 98). Zentral ist dabei das Konzept der Communities of Prac-
tice (CoP), das auf Kollektive bzw. Gemeinschaften referiert, die sich u.a. iiber ge-
teilte soziale Strukturen und Artefakte auszeichnen, ein gemeinsames Ziel verfolgen
und deren Handlungen aufeinander aufbauen bzw. ineinander verschrinkt sind. Dies

1 Das Dissertationsprojekt wird seit 2020 am Institut fiir Germanistik der Universitit Inns-
bruck durchgefithrt und durch Mittel der Tiroler Forschungsfoérderung unterstiitzt. Im
Projekt werden Auszubildende, die Deutsch in Osterreich im Zuge einer Flucht-/Mi-
grationserfahrung als Zweitsprache erworben haben und in Tirol eine Berufsausbildung
absolvieren, tiber ein Jahr lang begleitet. Sie werden mehrmals metasprachlich zu ihren
Ausbildungserfahrungen interviewt sowie in die Berufsschulen und Betriebe begleitet,
um videoethnografische Aufnahmen von Interaktionen der Wissensaushandlung zu er-
heben.
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tithrt dazu, dass sich soziale Praktiken ausformen, die zum konstitutiven Merkmal
solcher Gemeinschaften werden. Um sich in CoP und daran ankniipfende Wissens-
aushandlungen einbringen zu kdnnen, miissen Neulinge (newcomers) anerkannt und
zur Teilnahme an den sozialen Praktiken der Gemeinschaft befahigt werden. Darauf-
hin konnen sie mit den etablierten Mitgliedern der CoP in Beziehung treten, deren
Praktiken beobachten und sich bereits partiell an vergleichsweise simplen Handlun-
gen und Arbeitsabldufe beteiligen, was Lave & Wenger (1991) als legitime periphere
Partizipation bezeichnen. Diese ist die erste Voraussetzung fiir Wissenstransfers in
CoP, was in weiterer Folge zu Mitgliedschaftserwerb, der Ausbildung professioneller
Identitdt und schlussendlich zur Reproduktion der CoP fiihrt (Lave & Wenger, 1991;
Wenger, 1998).?

Unter professioneller Identitit verstehen Eteldpelto, Vihdsantanen, Hokkd &
Paloniemi (2014) das subjektive Selbstverstindnis von Individuen als berufliche Ak-
teur*innen. Das Konzept beschreibt eine bestimmte Relation von Subjekt und Arbeit
und verweist im alltagssprachlichen Gebrauch meist auf eine Form der Speziali-
sierung. Die Ausformung einer professionellen Identitdt findet in soziokulturellen
Ansitzen durch professionelle Sozialisation bzw. professionelles Lernen {iber inter-
aktive Wissenstransfers in CoP statt. Neu erworbenes professionelles Wissen trigt
zu einem verdnderten professionellen Selbstverstindnis bei, womit professionelle
Identitdten und berufliches Lernen elementar miteinander verwoben sind (vgl. Losa,
2018, S. 391). ,,Learning and the construction of identities go hand in hand“ (de Saint-
Georges & Filliettaz, 2008, S. 215). Die Aushandlung und Anerkennung beruflicher
Identitéten erfolgt auf komplexe Weise und ist wie professionelles Lernen sowohl
mit den soziokulturellen Strukturen von Arbeits- und Unterrichtspraktiken als auch
mit individuellen Ressourcen - beispielsweise Sprachkenntnissen, (schulischem oder
beruflichem) Vorwissen, Berufserfahrung — der Lernenden verflochten. Hier greift
auch das Konzept professioneller Agency (Handlungsfihigkeit), die in diesem Beitrag
nicht allein auf der Subjektseite verortet wird, sondern als iiber soziale Beziehungen
und in Interaktionen ko-konstruiert verstanden wird. Primér geht es darum, wie
sich Akteur*innen tber Selbst- und Fremdwahrnehmung beféhigt fiihlen, sich in die
Aushandlung professionellen Wissens und Arbeitspraktiken einzubringen, Entschei-
dungen zu treffen und Standpunkte zu vertreten (vgl. Eteldpelto et al., 2014, S. 645).

2 Professionelle Identitit umfasst neben beruflichem Know-how, Engagement und Ver-
pflichtungen unter anderem auch Ideale, Interessen sowie Zukunftsperspektiven oder
Ziele beruflicher Weiterentwicklung und ist von angrenzenden Konzepten zu unterschei-
den. Berufungsidentitit (Vocational Identity) beschreibt beispielsweise mehr personli-
che Aspekte der beruflichen Titigkeiten wie z.B. Gutes zu tun oder unabhingig zu sein.
Berufsidentitit (Occupational Identity) ist meist ein Hyperonym von Arbeitsfeldern wie
z.B. Gesundheitsbereich, Metallindustrie oder Agrikultur. Arbeitsidenitat (Work Identity)
steht Professioneller Identitit am néchsten, berticksichtigt dabei aber auch Bereiche, die
indirekt mit der Profession in Verbindung stehen wie z.B. Freizeit oder Familienleben
(vgl. Eteldpelto et al., 2014, S. 6481.).
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In Verbindung mit den vorangegangenen Uberlegungen zu CoP ist professionelle
Agency daher als essenziell fiir situiertes Lernen und den Erwerb von professionellem
Wissen anzusehen.

1.2 Praxistheoretische Aspekte professionellen Lernens

(Berufliches) Handeln und Wissenserwerb gehen iiber Sprechakte hinaus, sie wer-
den nicht allein explizit-verbal auf propositionaler Ebene vermittelt bzw. erworben,
sondern sind auch auf performativer Ebene an implizit-vorreflexive, materielle und
korperliche Erfahrungen gekniipft (vgl. Daase & Falkenstern, 2020, S. 44). So reicht
es beispielsweise nicht aus, das Essen mit einem Loffel, Tanzschritte, das Binden von
Schniirsenkeln oder das Spielen einer Gitarre ausschliefllich explizit-verbal zu er-
klaren, die Handlungen miissen auch inkorporiert werden. Dabei werden interaktiv-
sprachliche Aspekte aber nicht weniger wichtig. ,Vielmehr findet (Sprach-)Handlung
immer im Spannungsfeld zwischen propositionaler und performativer Logik statt*
(ebd., S. 45). Beim beruflichen Lernen wird professionelles Handeln stets von Sprache
und Interaktion begleitet und auch wieder rekursiv als professionelles Wissen formu-
liert und kommuniziert (vgl. Losa, 2018, S. 392).

Im Zuge dieser Uberlegungen und des soziokulturellen Zugangs dieses Beitrags
liegt es nahe, sich professioneller Wissensaneignung auch tiber kultur- bzw. sozialwis-
senschaftliche Praxistheorie- Ansétze zu ndhern. Soziale Praktik meint diesen folgend
nicht nur die bewussten Handlungen einzelner Akteur*innen, sondern vor allem so-
ziale Routinen, denen kollektives implizites Wissen zu Grunde liegt (vgl. Daase, 2021,
S.107). Reckwitz versteht soziale Praktiken

als know-how abhingige und von einem praktischen ,Verstehen' zusammengehaltene
Verhaltensroutinen, deren Wissen einerseits in den Kérpern der handelnden Subjekte
,inkorporiert® ist, die andererseits regelmaflig die Form von routinisierten Beziehun-
gen zwischen Subjekten und von ihnen ,verwendeten’ materialen Artefakten anneh-
men. (Reckwitz, 2003, S. 289)

Dieser Zugang bringt den Vorteil mit sich, ,in Lern- und Bildungskonzepten gern
vernachléssigte korperliche, vorreflexive und nichtsprachliche Prozesse der Teil-
nahmebefihigung in den Fokus zu riicken” (Alkemeyer & Buschmann, 2017, S. 274)
und sprachliches Handeln zur Wissensaushandlung auch in seiner performativen
Logik untersuchen zu kénnen. Zentral ist dabei aber auch, dass Praktiken in stidndi-
ger Wechselwirkung mit Identititen und Kontexten interferieren. Soziale Praktiken
sind an konkrete soziale Akteur*innen (beispielsweise professionelle Identititen) ge-
bunden - Tanzer*innen kénnen tanzen -, die iiber Beteiligung und Anerkennung
in einer CoP sozialisiert wurden (vgl. Deppermann, Feilke & Linke, 2016, S. 6). Im
Umkehrschluss bedeutet dies, dass der Anerkennung einer Praxis in einer CoP eine



Teilnahmebefihigung iiber Register- und Praxisgrenzen hinaus | 67

Interpellation (vgl. Althusser, 1977) bzw. Subjektivierung innewohnt, die wiederum
jene professionelle Identitét hervorbringt, die an die jeweilige Praxis gebunden ist.?

Praxistheoretisch ist Anerkennung [einer Handlung] dabei nicht die blofle Bestiti-
gung oder positive Verstarkung von Eigenschaften, die ein bereits als pra-praktisch
vorausgesetztes Subjekt auszeichnen (wie bspw. bei Honneth, 1992), sondern - in
Ankniipfung an Bourdieu und vor allem Butler (1997; vgl. Diittmann, 1997) - ein
machtvoller performativer Akt, der einen Irgendjemand als ein unterscheidbares, mit
einer bestimmten Identitét ausgestattetes Subjekt benennt, anruft und damit einsetzt.
(Alkemeyer & Buschmann, 2017, S. 288)

Des Weiteren sind Praktiken auch eng an spezifische Bereiche, Tatigkeitsfelder, CoP
oder Situationen gekniipft, die sich aus eben diesen Praktiken herausgebildet haben.
Somit erzeugen und bestétigen Praktiken auch jene Kontexte, welche sie als Interpre-
tationsrahmen fiir ihre Realisierung und Deutung benétigen, um als solche in ihrer
Spezifik erkannt zu werden (vgl. Deppermann, Feilke & Linke, 2016). Diese ,,con-
textual indexicality (Losa, 2018, S. 396) von Praktiken ist aus praxistheoretischen
Uberlegungen heraus moglicherweise auch der entscheidende Faktor der ,,kommu-
nikationsbezogenen Variation des Sprachgebrauchs, nicht aber, wie in der Forschung
zur gesprochenen Sprache meist angenommen, medialititsbezogene Differenzen”
(Deppermann et al., 2016, S. 2).

Fiir Uberlegungen zu sprachlichen Registern in einer dualen Berufsausbildungs-
struktur (im Zweitsprachekontext) ist dieser Gedanke hoch relevant, denn, dem Re-
gisterbegrift folgend (vgl. Halliday, 1979; Dittmar, 2004), ist Sprachgebrauch nicht nur
gruppen- (z.B. regionale oder soziale Varietiten), sondern eben auch kontextbezogen.

1.3 Sprachliche Register dualer Berufsausbildungen

Ein Register ist nach Halliday (1979) eine Konfiguration von semantischen Ressour-
cen, die mit einem bestimmen Situationstyp verbunden sind. Sie entsprechen seman-
tischen Optionen und Kombinationen, die {iber einen spezifischen sozialen Kontext
evoziert und antizipiert werden, wodurch sich iiber Kontextualisierung konventio-
nelle sprachliche Muster aus wiederkehrenden Praktiken herausbilden. Da diese Op-
tionen u.a. auf morphosyntaktischer und lexikalischer Ebene realisiert werden, sind
Register auch als eine bestimmte Auswahl von Wortern und Strukturen erkennbar.
Eine Vielzahl von Studien legt nahe, dass Erwerbstatigkeit bzw. Teilhabe an beruf-
lichen Praxisgemeinschaften tendenziell - wenn unter anderem formell unterstiitzt —
forderlich fir den Spracherwerb von Zweitsprachlernenden sein kann (vgl. Sjosvéird
& Braddell, 2017; Gazzola, 2017; Griinhage-Monetti & Braddell, 2017, 2019; Yates,

3 Interpellation bzw. Anrufung meint nach Althusser, dass Individuen eine bestimmte (Sub-
jekt-)Identitét zugesprochen wird. Wenn Menschen auf eine Anrufung reagieren bzw. die-
ser entsprechen, werden ,diese Individuen in Subjekte ,transformiert™ (Althusser, 1977,
S.142), weshalb auch von Subjektivierung gesprochen wird.
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2018). Um Pauschalisierungen und analytische Unschérfen zu vermeiden, gilt es je-
doch, genau zu differenzieren, welche Sprachkompetenzen gefordert und gefordert
werden. Fiir die Untersuchung von Sprachgebrauch in einer dualen Berufsausbildung
sind neben einer Registerdifferenzierung zwischen Fach-, Allgemein- und Bildungs-
sprache die u.a. von Efing (2014) systematisierte Erganzung um Berufssprache sowie
Ahrenholz’ (2017) Konzeption von Sprache im schulischen Fachunterricht besonders
fruchtbar.

Nach Ahrenholz (2017) findet schulischer Fachunterricht in einem Konglomerat
aus bildungs-, fach-, alltags- und (alltaglich) wissenschaftssprachlichen Registern und
Varietdten statt. Bildungssprache zeichnet sich dabei auf lexikalischer und morpho-
syntaktischer Ebene durch Besonderheiten und Komplexitit aus, die zwar nicht ex-
klusiv im schulischen Sprachgebrauch auftreten, allerdings ,,in jedem Fall sprachliche
Anforderungen im Schulunterricht benennen® (Ahrenholz, 2017, S. 22). Neben fach-
sprachlichen Substantiven finden sich héufig fachspezifische Verben und Adjektive,
Komprimierung durch Nominalphrasen und -komposita, Attributsitze oder Partizi-
pialattribute. Zudem gehe der Sprachgebrauch in der Schule im Bereich der Bildungs-
sprache nach Ahrenholz (2017) mit einer konzeptionellen Schriftlichkeit (vgl. Koch &
Oesterreicher, 1985) einher.

Diese sprachliche Komplexitit muss von den Lernenden rezeptiv und in Teilen auch
produktiv beherrscht werden, um sich die Fachinhalte aneignen zu kénnen und um
im beruflichen Alltag ausreichend Handlungskompetenz entwickeln zu kénnen. Fiir
einen Teil der erwachsenen Zuwanderer/-innen, aber auch fiir einen Teil der Lernen-
den mit Deutsch als Muttersprache ist Bildungssprache eine erhebliche Hiirde auf
dem Weg zu beruflicher Qualifikation und Kompetenz. (Bethscheider, Dimpl, Ohm
& Vogt, 2010, S. 9)

Efing verortet Berufssprache wiederum in einer ,sprachlichen Mittelstellung® zwi-
schen Fachsprache, Bildungssprache und Allgemeinsprache, ,mit denen sie jeweils
eine Schnittmenge bildet® (Efing, 2014, S. 433). In der miindlichen Kommunikation
stellt Allgemeinsprache die lexikalisch-grammatische Grundlage der Berufssprache
dar, mit Fachsprache teilt sich das Berufssprachregister den Fachwortschatz, und
»[d]ie Schnittmenge von Berufs- und Bildungssprache besteht einerseits in mor-
phologischen und syntaktischen Gemeinsamkeiten im Bereich der konzeptionellen
Schriftlichkeit, andererseits aber in deutlichen Parallelen in den Bereichen fachiiber-
greifender Textmuster/Textsorten und Sprachhandlungen sowie sprachlich-kogniti-
ver Operationen® (ebd., S. 433).

Aufgrund ihrer sprachlichen Mittelstellung sowie ihrer Niitzlichkeit und breiten
Einsetzbarkeit (Utilitdt und Ubiquitét) sieht Efing (2014, S. 433) Berufssprache als

4 Bildungssprache steht in terminologischer Nahe zu Cummins’ (2000) Konzept der Cogni-
tive Academic Language Proficiency (CALP), wogegen Alltagskommunikation Cummins’
Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) nahekommt - fiir diesen Beitrag scheint
aber der Registerbegriff in seiner spezifischen Ausdifferenziertheit brauchbarer.
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zentral zu vermittelndes Register eines berufsbegleitenden Deutschunterrichts. Die
Beherrschung von Fachsprache allein beféhige beispielsweise nicht zur Bewéltigung
eines beruflichen Alltags, weshalb die Bedeutung dieses Registers Efing zufolge in der
Didaktik lange Zeit tiberschitzt wurde (ebd., S. 424). Alltagssprache wiirde wieder-
um ohnehin als Teil des berufssprachlichen Registers vermittelt. Inwieweit Bildungs-
sprache Teil eines berufsbezogenen Daf/DaZ-Unterrichts sein sollte, hdngt nach Efing
(ebd., S. 436) auch von der schulischen Vorbildung der Teilnehmer*innen ab, da diese
im allgemeinbildenden Schulunterricht bereits vermittelt wiirde.

Diese Uberlegungen sind einleuchtend, solange die zentrale Primisse eines be-
rufsbegleitenden Deutschunterrichts eine Befahigung zu beruflicher Interaktion und
Handlungsfihigkeit am Arbeitsplatz ist. In einer dualen Berufsausbildung wird pro-
fessionelles Wissen jedoch simultan in zwei Bildungsraumen mit zum Teil sehr unter-
schiedlichen Sprach- und Ausbildungspraktiken erworben. Begreift man Sprache
nun als soziale Praxis, ,welche nur in ihrer Einbettung in soziale Kontexte, in denen
Bedeutung konstruiert wird, zu verstehen ist und sich letztendlich auch nur dort um-
fanglich angeeignet werden kann“ (Daase, 2021, S. 107), muss {iberlegt werden, welche
Register und sprachlich-kommunikative Anforderungen in den beiden Sprachregi-
men der Ausbildung jeweils ins Zentrum riicken und wie sich diese Praxisdualitat
zu sprachlicher sowie inhaltlich-thematischer Wissensaneignung und -transmission
verhilt.

2. Duale Berufsausbildung in Osterreich

Die osterreichische Berufsausbildung ist dual strukturiert und findet simultan in
zwei Institutionen statt — 80% der Ausbildungszeit in einem Betrieb, 20% in einer
Berufsschule. Die Ausbildung dauert zwischen zwei und vier Jahren und wird mit
einer Lehrabschlusspriifung als Fachkraft abgeschlossen. Der Berufsschulunterricht
kann dabei ganzjahrig (ein voller Schultag oder zwei halbe Schultage pro Woche),
lehrgangsabhingig geblockt (acht oder vier Wochen durchgehend - falls die jewei-
lige Schulstufe einem halben Lehrjahr entspricht) oder saisonal geblockt (auf eine
bestimmte Jahreszeit abgestimmt bzw. {iber mehrere Wochen im Jahr) organisiert
sein. Der Unterricht selbst teilt sich laut Lehrplan in 65% berufsfachlichen und 35%
allgemeinbildenden Unterricht (z. B. Politische Bildung, Deutsch und Kommunika-
tion, Angewandte Wirtschaftslehre) auf (vgl. BMDW, 2021). Unternehmen, die sich
als Lehrbetrieb eintragen lassen, konnen Auszubildende iiber einen Lehrvertrag als
Lehrlinge anstellen, wodurch die Ausbildung in Betrieben ,unter den Bedingungen
des realen Arbeitslebens |[...] weitgehend im Rahmen produktiver Arbeiten® erfolgt
(BMDW, 2021, S. 6; Hervorhebung im Original).
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Erlebte Dualitit im Zweitsprachekontext: Perspektive eines Auszubildenden

Die Situated Learning-Theorie und das Community-of-Practice-Konzept wurden
héufig aufgrund fehlender Berticksichtigung von individuellen Lernzugéngen kri-
tisiert. ,Despite this, studies have established that the communities of practice me-
taphor provides one important starting point for understanding workplace learning
and professional identity construction (Hokka, Rasku-Puttonen & Eleldpelto, 2008,
S. 54). Durch eine Analyse individuellen Spracherlebens (vgl. Busch, 2017) kann das
Individuum mit seiner personlichen Geschichte, seinen Werten und seiner subjekti-
ven Selbstwahrnehmung in eine sozio-kulturelle Analyse von Lernprozessen in Pra-
xisgemeinschaften miteinbezogen werden, was ausschlaggebend dafiir ist, um indi-
viduellen Wissensschemata in Prozessen der Teilnahmebefahigung mehr Beachtung
zu schenken. ,,In this way, the subject cannot be left out of considerations of work
and learning, because the exercise of self is a process through which subjectivities are
deployed, renewed and transformed® (Billett, 2006, S. 7). Der Einbezug der Subjekt-
perspektive erlaubt zudem eine offene Herangehensweise mit Fokus auf jene sprach-
lichen Aspekte, die von Zweitsprachlernenden in der Lehrlingsausbildung selbst als
zentral wahrgenommen und bewertet werden, was weiterfithrend ein Ausgangspunkt
fiir didaktische Uberlegungen sein kann, die sich stérker an den konkreten Bediirf-
nissen Auszubildender orientieren.

Im Folgenden wird deshalb anhand sechs kurzer Sequenzen aus einem leitfa-
dengestiitzten Interview mit einem Auszubildenden exemplarisch gezeigt, wie eine
duale Berufsausbildung im Zweitsprachekontext sprachlich erlebt werden kann.> Es
wird dabei veranschaulicht, welche Zusammenhénge sich ergeben, wenn ein praxis-
theoretischer Ansatz in die Analyse sprachlichen Handelns, sprachlicher Register und
professioneller Wissensaneignung miteinbezogen wird. Die vorgestellten Interview-
sequenzen wurden im Rahmen des Projekts MidAs erhoben und behandeln die Lern-
und Spracherfahrungen des Auszubildenden LM, der in Osterreich eine Berufsaus-
bildung fiir Metall- und Maschinenbautechnik absolviert und Deutsch im Zuge einer
Fluchterfahrung als Zweitsprache in Osterreich erworben hat. Er ist zum Zeitpunkt
des Gesprichs 19 Jahre alt, lebt seit fiinf Jahren in Osterreich und befindet sich im
zweiten Lehrjahr einer dreieinhalbjahrigen Ausbildung (zwei Jahre der betrieblichen
Ausbildung werden in einer betriebsinternen Lehrwerkstitte absolviert, die letzten

5 Die Transkriptionskonventionen sind an GAT II angelehnt, wurden jedoch aus Platz-
griinden fiir diesen Beitrag in ihrem Detailgrad vereinfacht. Die Sequenzen wurden so
gewihlt, dass sie einen breiten Uberblick zu den Erfahrungen und Einschitzungen des
Interviewpartners bieten, weshalb vorangehende Fragen durch den Interviewer (IN) oder
andere kontextgebende Elemente teilweise fehlen. Eine solch reduzierte Aufbereitung der
Daten vermindert die intersubjektive Nachvollziehbarkeit und bringt eine anekdotenhafte
Darstellung mit sich. Dies ist jedoch den Rahmenbedingungen und Mdglichkeiten eines
solchen Beitrags geschuldet und reprisentiert nicht den Detailgrad der dahinter liegenden
Gesprichsanalyse und der dabei verwendeten Transkriptionsaufbereitung.
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eineinhalb Jahre in der Produktion). In Sequenz 1 beschreibt LM die beiden Lernorte
seiner Ausbildung:

Sequenz 1

01 IN: wie lernst du in der berufsschule (---) und wie lernst du in (.) der

02 firma (--) deinen beruf,

03 was sind da die unterschiede oder ist es genau das gleiche?

04 L4: dhm ja in der firma (.) &hm gew=es is bei uns so dass wir (.) &h so ein

05 gebdude haben (.) oben is lehrwerkstatt und unten haben wir so eigene

06 schule (-) dh eigene berufsschule und (1.0) &hm in der in der

07 lehrwerkstitte lernen wir halt &hm (--) die die ganzen &h praktisch also

08 praxis &hm (1.0) wie dh wie wie man das &h wie man mit der maschine zum
09 beispiel ge=ih arbeitet mit drehmaschine frismaschine (---) und &hm also
10 am anfang ist dh klar (.) man arbeitet so ein konventionell mit hand mit

11 dh mit der maschinen (--) und (.) wir haben auch zwei dhm zwei drei

12 monate haben wir auch dh gefeilt (---) und ja;

13 also es gibt schon &h eine dh ein plan (.) dass man halt (--) &h auch

14 mit der berufsschule (--) &h parallel geht (.) also es kommen auch

15 manchmal &h: themen die was wir halt &h oben nicht machen aber unten in
16 der schule (-) machen wir das also &hm (1.0)

17 IN: zum beispiel?

18 L4: zum beispiel also die ganzen theorie dh themen zum beispiel &4hm (1.0)

19 die was wir halt in der in der von der AUSbilder nicht machen also der
20 ausbilder zeigen uns wie wir was wir was wir halt brauchen und wie wir
21 das 4hm umsetzen 4hm (1.0) aber zum beispiel THEmen &h die theoriethemen

22 wie die wie (-) WERKSstoffe zum beispiel (-) und dhm (1.5) ja die ganzen
23 dh wir ham auch so ein fachkundebuch das ist <<zeigend> so grof3 also>

24 sechshundert seiten und hehe ja (-) da lernen wir halt in der SCHULE;

Den grundlegenden Unterschied zwischen den beiden Lernorten der dualen Ausbil-
dung erlebt LM in den jeweils vorherrschenden Lernpraktiken. In der Lehrwerkstatt
ist sein Ausbildungsalltag von der Aneignung beruflicher Praktiken, was beispiels-
weise die Bedienung von Maschinen oder konventionelle Handwerkstechniken mit-
einschlief3t, bestimmt (Z. 7-12). Mit den Ausbilder*innen der Lehrwerkstatt werden
kooperativ-performativ Handlungen und Anwendungen erarbeitet: ,,ausbilder zeigen
uns wie wir was wir was wir halt brauchen und wie wir das ahm umsetzen“ (Z. 20f1.).
LM erlebt dadurch in der Lehrwerkstatt Praktiken des yvor-Augen-Fithrens|, was bei-
spielsweise nonverbales Verstehen oder Nachahmsequenzen férdern kann. ,,,Wort-
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loses Verstehen' spielt naturgemifd in empraktischen Interaktionen oder solchen, die
durch ldngere Stecken kooperativer Interaktion ohne Verbalisierung geprigt sind,
eine viel grof3ere Rolle als bei dominant verbalen Interaktionen® (Deppermann, 2010,
S. 10). Im Gegensatz dazu beschreibt LM die Berufsschule als Ort expliziter theo-
retischer Hintergriinde: ,theoriethemen wie die wie (-) WERKstoffe zum beispiel®
(Z.21f.). Der Verweis auf ein Fachkundebuch (Z. 23) als ein zentrales Lernartefakt im
Fachunterricht der Berufsschule (,,da lernen wir halt in der SCHULE®, Z. 24) deutet
auf Lernpraktiken hin, die den Zugang zu professioneller Wissensaushandlung pri-
madr verbal iiber gesprochene und/oder geschriebene Sprache gewahren. Ein weiterer
Aspekt, der fiir die hier angestellten Uberlegungen von besonderem Interesse sein
kann, betrifft die inhaltliche Verschrankung der beiden Lernrdume. LM spricht an,
dass er grundsitzlich thematische Bertihrungspunkte sieht (Z. 13f.), er erlebe aber
auch Differenzen (Z. 141f,, 181f.). Auf inhaltliche Gemeinsamkeiten und deren Aus-
wirkungen auf seine Teilnahmebefahigung geht LM im Gesprach immer wieder ein
(siehe Sequenz 5 und 6). Ebenso hebt er im weiteren Verlauf des Interviews mehrfach
die zentrale Stellung von Fachtexten im Fachunterricht der Berufsschule sowie daraus
resultierende sprachliche Hiirden hervor, wie sich auch in Sequenz 2 zeigt:

Sequenz 2

01 aber bei ihm FACHKUNDEDbuch ist auch so (.) dass (-) also am anfang war es auch
02 sehr schwierig (--) voll viele fremdworter (-) dh spezielle also (1.0) fiir

03 unserem=f &h unsere unsere beruf (1.5) und das war halt &hm (---) ehm

04 schwierig éhm (1-0) und ich musste auch sehr viel an die lehrer immer &h (.)

05 fragen was ist das und was bedeutet das das und das;

Der Sequenz war die Frage vorausgegangen, welches Schulfach fiir LM das schwie-
rigste Fach seiner Berufsschulausbildung darstellt, worauthin er den Fachkundeun-
terricht anfithrte. Als Grund fiithrt er dabei keine inhaltlichen Faktoren an, sondern
erneut das verwendete Fachkundebuch als zentrales Lernartefakt in seiner sprach-
lichen Gestaltung. Fachtexte zeichnen sich haufig durch komplexe und tiberdurch-
schnittlich lange Satzstrukturen sowie eine hohe Quantitit an Fachbegriffen und
Fremdwortern (semantische Uberfrachtung) aus. Dies kann Verstindnisschwierig-
keiten beim Erarbeiten von Fachinhalten mit sich bringen (vgl. Niederhaus, 2011;
Ahrenholz, 2017), wie LM dies auch ausfiihrt: ,voll viele fremdworter (-) dh spezielle
also (1.0) fiir unserem=f dh unsere unsere beruf (1.5) und das war halt dhm (---) 4hm
schwierig® (Z. 211.). Diesen sprachlichen Hiirden versucht er durch Riickfragen an
die Lehrperson entgegenzuwirken (Z. 4f.). Damit wechselt er zu einer sprachlichen
Praxis, in der interaktive Wissensaushandlung situativ moglich wird, was ihn folglich
zum Dekodieren des Fachspracheregisters und somit zur Aneignung des darin ent-
haltenen professionellen Wissens beféhigt.

In Bezug auf die sprachliche Varianz der beiden Sprachregime der dualen Aus-
bildung und daraus entstehender sprachlicher Hiirden spricht LM im Laufe des Inter-
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views auch regionale Varietdt (Dialekt) an. Diese verortet er aber gleichermaflen in
beiden Sprachregimen der dualen Ausbildung, woraus geschlossen werden kann,
dass der Aspekt regionaler Varianz nicht in direkter Verbindung zu vorherrschenden
Praktiken steht, sondern eine kontextunabhingige sprachliche Hiirde darstellt.® In
Bezug auf die Lehrwerkstatt sind Regiolekte die einzige sprachinhdrente Hiirde beim
Wissenserwerb, die LM im Interview erwédhnt. Dagegen werden vorherrschende vor-
reflexive und nonverbale Aspekte einer performativen Logik als Unterstiitzung bei
der professionellen Wissensaneignung bewertet:

Sequenz 3

01 das ist &h schon (.) teilweise viel besser dass man (-) d4h anfassen kann etwas

02 das was anfassen kann (.) als dh: weil in der schule (--) du lernst nur dus=du

03 horst nur zu (-) und &hm (1.0) du weillt gar nicht was es ist (.) also in

04 praxis (-) du musst es auch wissen was zum beispiel WELLE ist was ein LAger

05 ist (---) dhm ja (-) also DAS fehlt halt (--) in der in der berufsschule;

Das breiter gefasste Repertoire multimodal-semantischer Optionen und die konkrete
Manifestation und Interaktion mit Objekten (,,dass man (-) dh anfassen kann etwas®,
Z.1f.) bewertet LM in Sequenz 3 sowohl fiir den professionellen sowie fiir den lexika-
lischen Wissenserwerb (,,musst es auch wissen was zum beispiel WELLE ist was ein
LAger ist, Z. 4f.) positiv. Seiner Auffassung nach fehlen diese multimodalen Ressour-
cen sowie auch interaktive Aushandlungsprozesse teilweise in den Unterrichtsprakti-
ken der Berufsschule, was LM als unzureichend fiir den Wissenserwerb bewertet. Die
Praktiken des Berufsschulunterrichts werden primiar mit explizit-verbal vermitteltem
Wissen assoziiert, was nach LM weniger Teilnahmebefdhigung mit sich bringt. Er
skizziert eine passive Horerrolle, aufgrund derer er keine Handlungstahigkeit erkennt,
um sich (inter-)aktiv einzubringen: ,,du horst nur zu (-) und dhm (1.0) du weif3t gar
nicht was es ist“ (Z. 2f.). Als sprachlich besonders herausfordernde Praxis bewertet
LM - wie in Sequenz 2 — (Fach-)Textrezeption und -produktion im Fachunterricht,
was auch in Sequenz 4 thematisiert wird:

Sequenz 4
01 IN: gibt es manchmal wegen der sprache (.) schwierigkeiten deinen beruf zu lernen
02 eben wir haben schon zum beispiel gehabt dialekt machts manchmal schwierig

03 sachen zu verstehen; gibts noch andere (-) situationen wo (1.0) das THEma ist

04 nicht schwierig aber die SPRAche macht es schwierig,

6 Jedoch auch nur in erster Instanz: LM beschreibt im weiteren Verlauf des Interviews, dass
die Praktiken der Lehrwerkstatt mit dem tendenziell hoheren Grad an nonverbaler sowie
empraktischer Interaktion auch den sprachlichen Hiirden, die durch regionale Varietit
entstehen konnen, entgegenwirken, was in den konzeptionell verbalen Interaktionen der
Berufsschule nicht im selben Ausmaf$ der Fall sei.
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05 L4: mh: (1.5) dh wenn ja dann eher &hm im fachkunde (1.0) also da musst du halt
06 viel dh es gibt da viele TEXTE und da musst du halt dh (1.0) viel durchlesen
07 und verstehen um was es geht u:nd (.) du musst halt auch &h grafiz dazu

08 schreiben das ist halt eine zusammenfassung

09 IN: wie heif}t das?

10 L4: grafiz heifit das;

11 IN: graFIZ,

12 L4: ja (--) und ja das ist eine zusammenfassung unsere lehrer halt &h hat so in

13 diesem dhm &hm (--) also er macht SO &hm (.) wir lernen wi=wir lesen alles
14 DURCH ein thema und dann machen wir ein grafiz (-) zum beispiel &h irgendein
15 skizze oder wichtige informationen und &h stichworte und so (--) und ja

16 manchmal ist halt (-) &hm (1.0) bisschen schwierig halt;

17 IN: den text zu vestehen?

18 L4: den text zu verstehen und das zusammenfassen.

Die Hiirde, von der LM in dieser Sequenz erzdhlt, bezieht er nicht direkt auf die
morphosyntaktische oder lexikalische Verfasstheit der Sprache im schulischen Fach-
unterricht, sondern auf vorherrschende und eingeforderte Praktiken (,den text zu
verstehen und das zusammenfassen’, Z. 18). Jedoch sind im Umkehrschluss Bildungs-
sprachkompetenzen sehr wohl erforderlich, um die geforderten Praktiken eines Be-
rufsschulunterrichts erfiillen zu konnen - sowohl um Informationen aus (Fach- und
Lehr-)Texten herauszuldsen, als auch, um ,,Texte und Antworten selbst zu formulie-
ren und zu verfassen, Fachwortschatz in ein vorhandenes Sprachgeriist einzugliedern
oder Tabellen und Grafiken in entsprechenden [sic!] Sinnzusammenhinge zu brin-
gen” (Gruber, 2019, S. 9). Bildungssprachliche Fihigkeiten sind Kompetenzvorausset-
zung, um jene Praktiken, die im Fachunterricht eingefordert werden (,,viel durchlesen
und verstehen um was es geht®, Z. 6f. und ,,skizze oder wichtige informationen und
dh stichworte®, Z. 15), zu (re-)produzieren und erfolgreich anzuwenden.

Es wurde bereits erwahnt, dass durch die Dualitit einer Ausbildung thematische
Gemeinsamkeiten sowie Differenzen zwischen den beiden Lernorten auftreten kon-
nen, was fiir die Schwerpunktsetzung des vorliegenden Beitrags sehr interessant und
aussagekriftig sein kann. Die Frage lautet: Konnen angeeignete Wissensinhalte von
einer CoP mit den dort vertretenen sprachlichen Registern in eine andere tibertragen
werden? Und welche Rolle spielen vorherrschende Praktiken dabei? Beziiglich sol-
cher Wissenstransferprozesse gibt LM in Sequenz 5 an, eine klare Richtungspriferenz
zu haben:

Sequenz 5
01 also &hm (1.5) es gibt ja auch verschiedene lerntypen manche (.) lernen (--) anders

02 aber fiir MICH ist halt BESser (-) wenn ich das (-) in der mmbh (---) in der in der
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03 lehrwerkstt gel=ge gesehen hab und gelernt (-) und &h hab also hab eine ahnung (.)

04 wie es funktioniert (---) und DANN lerne ich in der schule (-) und &h: ja also

05 dieses thema und dann kann ich mehr mitreden (.) dann kann ich fragen &h warum

06 das so ist (-) oder (.) wie das geNAU funktioniert (-) oder du musst es auch wissen

07 dhm (2.0) also in 4h wo wo wo dh wo wo: musst du das (.) verwenden (--) in welchem
08 in welchem bereich (---) und ja fiir mich ist auch so dh so ist besser (1.0) zuerst

09 in der lehrwerkstatt dann in der berufsschule;

LM empfindet es als forderlich, sich zuerst iiber die Praktiken der Wissensvermittlung
der Lehrwerkstatt professionelles Wissen anzueignen (Z. 2f.), wodurch er professio-
nelle Identitét aufbauen kann (,und dh hab also hab eine ahnung (.) wie es funktio-
niert, Z. 3f,; ,wo: musst du das (.) verwenden (--) in welchem in welchem bereich®
Z.71.). Es wirkt also der interpellative Akt, der Praktiken inhédrent ist und somit zu
einer (professionellen) Subjektivierung fithren kann. Wenn dasselbe Thema darauthin
in der Berufsschule behandelt wird, erlebt LM die Méglichkeit, auf die professionelle
Identitit zuriickzugreifen. Durch das erworbene Wissen sieht er sich beféhigt, in die
Wissensaushandlung einzutreten und professionelle Agency einzufordern sowie aus-
zuiliben: ,und dann kann ich mehr mitreden (.) dann kann ich fragen ah warum war-
um das so ist (-) oder (.) wie das geNAU funktioniert® (Z. 5f.). Die in hoherem Mafle
vertretenen performativen Ressourcen bzw. multimodal-semantischen Optionen der
Lehrwerkstatt sowie ihre Anwendungsorientiertheit begiinstigen LMs Zugang zu
professionellem Wissen, was ihm anschlieflend erlaubt, sich auch im Berufsschul-
Sprachregime einzubringen, in dem Wissensaushandlung starker explizit-verbal auf
propositionaler Ebene in bildungssprachlichen Registern stattfindet. Die umgekehrte
Transferrichtung sieht LM hingegen nicht als forderlich. Er geht auch im weiteren
Verlauf des Gesprichs noch einmal darauf ein:

Sequenz 6

01 L4: manche themen kommen gar nicht in der lehrwerkstatt vor oder; (1.0) und die
02 sind ganz neu fiir dich und (---) ahm du musst es auch einfach akzeptieren (.)
03 was der lehrer sagt (--) was es halt (.) im buch steht (.) und &hm vielleicht

04 kommst du irgendwann (--) dh in praxis (.) oder vielleicht auch nicht.

05 IN: du sagst du musst akzepTIEREN was der lehrer sagt;

06 wenn du es in der lehrwerkstatt aber schon machst musst du es

07 [nicht] akzeptieren da kannst du DIS[kutie]ren dann [oder] wie=

08 L4: [eben ] [eben ] Ga 1]

09 =du kannst dann diskutieren (.) du kannst sagen (-) nein wir haben was anderes

10 gemacht &hm (--) also so ist so ist dh viel besser fiir mich.
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Wird ein Thema zuerst in der Berufsschule behandelt oder bleibt eine thematische
Uberschneidung mit der Lehrwerkstatt zur Ginze aus, sieht LM weniger Moglichkei-
ten fiir Wissens- bzw. Identitdtstransfers {iber Register- und Sprachregimegrenzen hi-
naus. Dies kann wiederum direkten Einfluss auf erlebte Teilnahmebefdhigung haben.
In Sequenz 6 findet sich zudem wieder die Positionierung des passiven Rezipienten
(»musst es auch einfach akzeptieren (.) was der lehrer sagt (--) was es halt (.) im buch
steht, Z. 2£.), die LM bereits in Sequenz 3 mit Verweis auf tiberwiegend verbale Mittel
der Bedeutungskonstruktion im Berufsschulunterricht vollzieht. Durch explizit-ver-
bal vermitteltes Wissen propositionaler Logik erlebt er demnach nicht in gleichem
Maf3e die Befahigung, sich in eine interaktive Aushandlung von Wissen einzubringen,
wie dies durch eine vorgelagerte Thematisierung in der Lehrwerkstatt der Fall wire.
Es fehlt eine interpellative Anerkennung einer Handlung, durch die LM Lerninhal-
te in eine professionelle Identitdt tiberfithrt. Er fithrt diese Dynamik auf Nachfrage
des Interviewfithrenden (IN) noch einmal genauer aus, indem er INs Dichotomie
zwischen ,,akzeptieren und ,,diskutieren aus der Simultansequenz (Z. 7f.) in seiner
Turniibernahme aufgreift und anschlieflend ausfiihrt, wie er diese selbst deutet: ,,du
kannst dann diskutieren (.) du kannst sagen (-) nein wir haben was anderes gemacht“
(Z.91.). Uber eine professionelle Identitit, die im Lehrwerkstattkontext ausgehandelt
wurde, fithlt sich LM auch in der Berufsschule befihigt, sich in Aushandlung profes-
sioneller Praktiken einzubringen - also professionelle Agency auszuiiben.

Betrachtet man die hier vorgestellten Sequenzen nun noch einmal ineinander ver-
woben, ergibt sich ein Uberblick zu LMs Spracherleben in Bezug auf den Zugang
zu Wissen in einer dualen Berufsausbildung: Grundsitzlich erlebt er vorherrschende
Praktiken und daran ankniipfende semantische Optionen sowie (fehlende) Anwen-
dungsorientiertheit als zentrale distinktive Merkmale der Lernorte, was sich auf sein
Erleben sprachlicher Register auswirkt. Der Berufsschulunterricht wird iitberwiegend
verbal in propositionaler Logik sprachlichen Handelns und mit starkem Fokus auf
Fachtexte als zentrales Artefakt der Wissensvermittlung erlebt. (Fach-)Textrezeption
und Paraphrasierung stellen dabei primir eingeforderte Praktiken dar, wobei bil-
dungssprachliche Textstrukturen sowie Fachworter als zentrale Schwierigkeiten er-
lebt werden, was in der Lehrwerkstatt wiederum nicht der Fall zu sein scheint. Diese
Differenz ist auf rein propositionaler Ebene sprachlichen Handelns nicht ausreichend
erklarbar, da Berufssprache in ihrer sprachlichen Mittelstellung morphosyntaktische
und lexikalische Schnittmengen mit Fach-, Bildungs- und Allgemeinsprachregistern
bildet. Eine mogliche Erkldrung findet sich aber auf der performativen Ebene. Die
Lehrwerkstatt bietet ein breiteres Repertoire multimodal-semantischer Optionen und
zeichnet sich dabei zugleich durch eine Anbindung an konkretere Arbeitssituationen
aus. Das Berufssprachregister ist iiber die vorherrschenden Praktiken in einen an-
deren Kontext eingebettet, der Teilnahmebefahigung und den Zugang zu situativen
Wissensaushandlungen jenseits morphosyntaktischer und lexikalischer Verfasstheit
begiinstigt. Die gewichtigere Rolle performativen sprachlichen Handelns wie Korper-
lichkeit, Objektverwendung oder Materialitdt wird von LM als foérderlich fiir profes-
sionelle Wissensaneignung und somit fiir den Aufbau einer professionellen Identitét
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erlebt. Inhaltliche Uberschneidungen der beiden Lernorte ermdglichen darauthin
eine Anbindung an diese professionelle Identitit, wodurch ein Wissenstransfer von
einem Lernort mit dazugehorigen Praktiken und Registern in einen anderen statt-
finden kann - allerdings fiir LM nur von der Lehrwerkstatt in die Berufsschule und
nicht umgekehrt. LM fiihlt sich durch den interpellativen Akt einer Arbeitspraxis
befahigt, sich auch aktiv im Berufsschulunterricht einzubringen und professionelle
Agency auszuiiben - eine Anrufung, die er in den Praktiken des Schulunterrichts
nicht wiederzufinden scheint. Fiir berufliches Lernen im Zweitsprachekontext gilt es
demnach, auch jene sozialen Praktiken mitzudenken, die die Kontexte situieren, in
denen Register eingebettet sind und die jene sprachlichen Mittel zur Verfiigung stel-
len bzw. einfordern, die fiir die Ausbildung professioneller Identititen entscheidend
sein konnen.

If we are seeking to find pedagogical tools or practical solutions that will contribute
to professional learning and professional identity, we need to understand the main
resources and obstacles affecting these. [...] [S]ociocultural and material conditions
have the potential to either promote or impede professional identity negotiations.
(Etelapelto et al., 2014, S. 651)

3.  Fazit und didaktische Implikationen

Der vorliegende Beitrag naherte sich sprachlichen Registern einer dualen Berufsaus-
bildung iiber einen praxistheoretischen Ansatz. Soziale Praktiken wurden dabei als
kontextualisierende und interpellative Handlungen verstanden. Dadurch war es mog-
lich, die performative Logik sprachlichen Handelns in der Analyse individuellen Er-
lebens sprachlicher Register miteinzubeziehen und mit einem soziokulturellen Ver-
stindnis von Lernen zusammenzubringen. Befahigung zur Partizipation an sozialen
Praktiken in CoP wurde dabei als Voraussetzung professioneller Identitdtsausbildung
sowie als grundlegender Parameter professioneller Wissensaneignung verstanden.
Die duale Berufsausbildung Osterreichs erwies sich fiir das Forschungsinteresse des
Beitrags aufgrund der unterschiedlichen Lernpraktiken der beiden Lernorte als be-
sonders geeignet. Die Kritik am Situated Learning-Konzept, individuelle Zugénge zu
Lernen tendenziell zu vernachldssigen, wurde beriicksichtigt, indem methodologisch
ein subjektzentrierter Ansatz gewéhlt wurde. Dadurch wurde der Fokus auf jene
sprachlichen Aspekte gelegt, die von Zweitsprachlernenden selbst als zentral bewertet
und erlebt werden.

In der Analyse wurde deutlich, dass die Register des berufsschulischen Fach-
unterrichts iiberwiegend in Praktiken propositionaler Logik wie Textrezeption und
-produktion eingebettet und mit explizit-verbal vermitteltem Wissen verkniipft sind.
Dagegen ist das berufssprachliche Register der Lehrwerkstatt tiber multimodal-se-
mantische Optionen und eine konkrete Realisierung von Handlungen und Objekten
verstdrkt an implizit-vorreflexives Wissen gebunden, was als Teilnahmebefihigung
und Unterstiitzung bei einer Aneignung professionellen Wissens und der Ausbildung
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professioneller Identitit empfunden wurde. In Bezug auf eine Wechselwirkung der
beiden Lernorte zeigte sich, dass ein Transfer professioneller Identitét {iber Regis-
ter- und Praxisgrenzen hinaus moglich zu sein scheint. Dies befahigt Auszubildende,
professionelle Agency auszuiiben bzw. einzufordern und sich infolgedessen in situa-
tive Aushandlungen von Wissen und Arbeitspraktiken einzubringen. Diese Transfer-
prozesse wurden jedoch nur einseitig von der Lehrwerkstatt in die Berufsschule und
nicht umgekehrt erlebt.

Das in diesem Beitrag untersuchte Ausbildungsfeld Metall- und Maschinenbau-
technik zeichnet sich als Handwerksberuf sicherlich durch einen besonders starken
Kontrast zwischen den jeweiligen Praktiken der Lernorte in ihrer perfomativ-pro-
positionalen Gestaltung aus. Nichtsdestotrotz liegt die Vermutung nahe, dass die
beschriebenen Prozesse und Muster in unterschiedlicher Ausprigung berufsunab-
héngig in einer dualen Ausbildungsstruktur auftreten konnen. Der Anspruch des Bei-
trags war kein padagogisch-didaktischer. Nichtsdestotrotz konnten die gewonnenen
Erkenntnisse als Basis fiir weitere didaktische Uberlegungen dienen. Eine Implikation
fiir eine berufsbildende Sprachférderung sowie fiir Reflexionen zu Zielregistern im
Rahmen einer dualen Ausbildungsstruktur konnte sein, dass es nicht nur um die Ver-
mittlung lexikalisch-grammatischen Sprachwissens geht. Mindestens genauso zentral
scheinen daran ankniipfende Bildungspraktiken zu sein. Multimodale Ressourcen
und Anwendungsorientiertheit des Lernortes Arbeitsplatz unterstiitzen den Aufbau
professioneller und berufssprachlicher Kompetenzen. Eine berufsbildende Sprachfor-
derung konnte darauf aufbauen und professionelle Identitit durch sprachliche Refle-
xion verbal untermauern. Eine Moglichkeit wire es, ,,Registeriibertragungsiibungen”
(Efing, 2014, S. 437) zu erarbeiten, die professionelles und berufssprachliches Wissen
in jene Praktiken iiberfiihren, die fiir , die Aneignung bildungssprachlicher Struktu-
ren und ihren Transfer auf Fachtexte als auch die Weiterentwicklung entsprechender
Textverstehens-, Lese- und Lernstrategien (Bethscheider, Dimpl, Ohm & Vogt, 2010,
S.10) bendtigt werden.
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Mehrsprachigkeit in der Aus- und Weiterbildung

von Lehrkriften in Frankreich
Bilanz und Perspektiven

Ann-Birte Kriiger

Frankreich z&hlt im Jahr 2021 nach Angaben der nationalen Statistikbehorde sieben
Millionen Einwohner*innen, die im Ausland mit einer auslindischen Nationalitat
geboren wurden. Damit machen diese sogenannten Immigrant*innen 10,3% der Ge-
samtbevolkerung aus, hinzu kommen 1,7 Millionen Menschen, die heute in Frank-
reich leben, aber mit franzésischer Nationalitdt im Ausland geboren wurden (vgl.
INSEE, 2022)', wovon die meisten von ihnen aus Landern des Maghrebs (Algerien
12,7%, Marokko 12%, Tunesien 4,5%) sowie aus dem siidlichen Europa (Italien 4,1%,
die Tiirkei 3,6% und Spanien 3,5%) kommen (vgl. INSEE, 2022). Lehrkréfte in Frank-
reich arbeiten somit, wie in vielen anderen Landern, hdufig mit Schiiler*innen, die
migrationsbedingt mehrsprachig aufwachsen. Ein Teil von ihnen hat eine personliche
Migrationserfahrung, ein anderer Teil ist bereits in Frankreich zur Welt gekommen.
Dieser Umstand ldsst keine direkten Riickschliisse auf die Erstsprache der Kinder zu.
Bei beiden Gruppen kann es sich um Schiiler*innen handeln, die eine (oder mehrere)
andere Erstsprache(n) als die Schulsprache Franzésisch haben. Ihr Kontakt mit der
franzosischen Sprache hdngt von zahlreichen Variablen ab, auf die im weiteren Ver-
lauf dieser Studie noch naher eingegangen wird. Im Mittelpunkt der Untersuchung
sollen folgende Fragen stehen: Inwiefern sind Lehrkrifte in Frankreich auf die Ler-
ner*innengruppe mehrsprachiger Schiiler*innen durch ihre Ausbildung vorbereitet
und haben Losungen fiir deren Bedarfe? Inwiefern werden ihre sprachlichen Kom-
petenzen, aber auch eventuelle Schwierigkeiten in die Schule eingebunden bzw. in
der Schule beriicksichtigt? Wie wird und kann auf das Thema Mehrsprachigkeit in
der Schule in Weiterbildungen spezifisch eingegangen werden? Bei der Beantwortung
dieser Fragen wird auf verschiedene empirische Studien in der Lehrer*innenaus- und
Lehrer*innenweiterbildung zuriickgegriffen, die seit 2008 in zwei ostfranzdsischen
Regionen, dem Elsass und der Franche-Comté, durchgefithrt wurden. Beide Regio-
nen grenzen an Deutschland und die Schweiz. Dieser Umstand kann zumindest teil-
weise die Attraktivitdt fiir den Zuzug von Migrant*innen begriinden. Grafiken beider

1 Inder Statistik werden 0,8 Millionen Menschen, die in Frankreich mit einer auslaindischen
Nationalitdt geboren sind, nicht beriicksichtigt, da sie nicht unter die Definition des Haut
Conseil de I'Tmmigration des/der Immigrant*in fallen (vgl. INSEE, 2022).
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Regionen, die die Besiedlung durch Einwander*innen darstellen, zeigen, dass diese
sich einerseits vor allem in Grenzgebieten und andererseits in urbanen Ballungsriu-
men niederlassen. Sowohl im Elsass als auch in der Franche-Comté sind Menschen
tiirkischer Herkunft starker als in den meisten anderen Teilen Frankreichs vertreten.
Auflerdem stammen in beiden Regionen die dort lebenden Einwander*innen seit
den 1960er Jahren insbesondere aus den traditionellen nordafrikanischen Einwan-
derungsldndern sowie aus Stideuropa (Portugal, Spanien) und seit dem Jugoslawien-
krieg auch aus diesem Teil Osteuropas (vgl. INSEE, 2016, 2019).

Der Bezug zu berufsbildenden Schulen in Frankreich und die Frage nach dem
Umgang mit Mehrsprachigkeit durch Migration in diesem Schulniveau steht zwar
nicht im Mittelpunkt dieses Artikels, denn die empirischen Studien der Autorin be-
schaftigen sich mit jiingeren Schiiler*innen, dennoch soll an verschiedenen Stellen
die Verbindung zum Lycée Professionnel (so der Name der franzosischen Berufsschu-
le) hergestellt werden. Ins Lycée Professionnel werden in der Regel Schiiler*innen mit
schwicheren Schulleistungen und dem Interesse an einer frithzeitigen Berufsaus-
bildung bzw. einem Fachabitur empfohlen. Zahlen belegen, dass Schiiler*innen, die
nicht ihre ganze Schullaufbahn in Frankreich absolviert haben, von ihren Lehrkréften
verstarkt in diese Richtung geleitet werden (vgl. Bruggeman, 2016; Primon, Moguérou
& Brinbaum, 2018). Aber es scheint, dass auch Eltern mit Migrationserfahrungen zu-
mindest teilweise ein Interesse daran haben, dass ihre Kinder moglichst rasch einen
Beruf erlernen. Die Schiiler*innen teilen nicht unbedingt dieses Interesse. Gerade neu
zugereiste Migrant*innen bedauern laut einer Veréffentlichung des franzosischen Bil-
dungsministeriums, zu selten die Moglichkeit zu bekommen, ein allgemeines Abitur
bzw. die von ihnen gewiinschte Ausbildung tatsichlich absolvieren zu kénnen (vgl.
Klein & Sallé, 2009, S. 134).?

1.  Mehrsprachige Schiiler*innen -
warum betrifft das auch die Lehrkrifte?

Wenn man migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext unter-
sucht, gilt es, zwischen den Schiiler*innen zu unterscheiden, die bereits mehrspra-
chige Kompetenzen u.a. in der Schulsprache vor Schuleintritt zumeist im familidren
Umfeld in Frankreich oder in einem anderen Land erworben haben, und jenen, die
erst aufgrund ihres Schuleintritts mit der Schulsprache in Kontakt treten. De Houwer
(2021) tragt mit ihrer Studie zum néheren Verstdndnis dieser beiden Gruppen bei. Sie
zeigt, dass die Kinder, die erst mit Schuleintritt die Schulsprache zu lernen beginnen,
am Anfang ihrer Schullaufbahn einer Art Schock ausgesetzt sein konnen, wenn sie
zundchst im schulischen Umfeld nichts (mehr) verstehen und sich auch nicht ver-
stindlich machen konnen. Meist ist beiden Gruppen gemein, dass die Schulsprache
nicht ihre Erstsprache ist, sondern den Status einer Zweit- bzw. Bildungssprache hat.
Die Begriffe Erst-, Zweit- und Schulsprache sind Bestandteile des iibergreifenden

2 Vgl. dazu auch den Beitrag von Renata Behrendt in diesem Band.
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Konzepts des Sprachrepertoires (vgl. Gumperz, 1964). Dieses Konzept wurde zum
Beispiel von Liidi und Py (1986) in ihren Untersuchungen zu Migrationsprozessen
und Mehrsprachigkeit im Schweizer Kontext oder in zahlreichen Studien des Europa-
rats (vgl. Beacco & Byram, 2007; Candelier, 2012; North, Goodier & Piccardo, 2018)
aufgegriffen und teilweise weiterentwickelt (vgl. Busch, 2017). Entscheidend fiir die
vorliegende Untersuchung ist, das Sprachrepertoire mehrsprachiger Schiiler*innen
als ein Ganzes zu erfassen. Es zeichnet sich dadurch aus, dass Sprachen und Sprach-
varietdten in Kontakt treten, sich gegenseitig bedingen und den Sprecher*innen zur
Verfiigung stehen. Auf die unterschiedlichen Formen von Mehrsprachigkeit — abhin-
gig vom Alter und Umfeld des Spracherwerbs, vom Sprachgebrauch, der institutionel-
len Férderung etc. — soll an dieser Stelle nur beispielhaft in Anlehnung an Arbeiten
von Tracy (2008) und Hélot (2007) verwiesen werden. Wichtig erscheint es jedoch, zu
beriicksichtigen, dass das Sprachrepertoire von Kindern mit Migrationshintergrund,
wie lbrigens ein jedes Sprachrepertoire, wenn es zu Sprachkontakten kommt, sehr
dynamisch ist und sich aufgrund duflerer Faktoren stindig weiterentwickelt.

Im schulischen Umfeld gilt es, diese Kinder je nach ihren aktuellen Sprachkom-
petenzen als zwei- oder mehrsprachig zu betrachten bzw. nach dem Model von Gar-
cia, Kleifgen und Falchi (2008, S. 25) als ,,emergent bilingual students® zu verstehen.
Vor diesem Hintergrund erscheint die Fahigkeit mehrsprachiger Sprecher*innen,
zwischen Sprachen Briicken zu schlagen, als ,normal‘ und der Anspruch, didaktische
Modelle anzubieten, die diese Kompetenzen fordern und nutzen, als dringend not-
wendig.

2. Studien zum Thema Mehrsprachigkeit in der Aus- und
Weitbildung von Lehrkriften

Um sich mit der Frage auseinanderzusetzen, wie Lehrkrifte mit der Mehrsprachigkeit
ihrer Schiiler*innen umgehen, wird auf drei Studien zuriickgegriffen, an denen die
Autorin seit Beginn ihrer Tatigkeit in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften
in Frankreich im Jahr 2006 beteiligt war. Es handelt sich dabei um Untersuchungen
auf der Basis von schriftlichen Fragebogen und halbgesteuerte Interviews. Die Lehr-
krifte wurden im Rahmen von Aus- und Weiterbildungen iiber ihre Erfahrungen,
ihre Unterrichtspraxis und ihre fachlichen Kompetenzen in Hinblick auf Mehrspra-
chigkeit im beruflichen Umfeld befragt. Die Inhaltsanalyse konzentriert sich auf die
soziolinguistischen Einstellungen (vgl. Derninger, Fogen, Scharloth & Zwickl, 2000)
und sozialen Représentationen von Sprachen in verschiedenen Kontexten (vgl. Jo-
delet, 1997; Kriiger, 2013; Moore, 2006).
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2.1 Faktoren, die das Interesse der Lehrkrifte fiir das
Thema Mehrsprachigkeit bedingen

In einer schriftlichen Umfrage in der Akademie Strasbourg wurden 2007 im Rahmen
eines Kurses iiber Mehrsprachigkeit und Sprachkontakte die Einstellungen zu Mehr-
sprachigkeit von 29 Referendar*innen, die in bilingualen® deutsch-franzésischen Vor-
und Grundschulen im Elsass arbeiteten, untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass, ob-
wohl die Schiiler*innen dieser Untersuchungsgruppe zum Teil andere Sprachen wie
insbesondere Tiirkisch und Arabisch mit in ihre Klassen brachten, diese Sprachen nur
selten durch ihre Lehrer*innen wertgeschitzt wurden. Gleichzeitig duflerten mehre-
re angehende Lehrkrifte Vorbehalte gegeniiber eben diesen Sprachkompetenzen: So
wurde angemerkt, dass diese Sprachen ihren Platz zu Hause und nicht in der Schule
hatten, da sie die ,,Gefahr von Sprachengruppen® bergen wiirden. Einige argumentier-
ten, dass im normalen Unterricht die Sprachen der Schiiler*innen nicht beriicksichtigt
werden konnten, da nur wenige Kinder der Klasse und auch nicht unbedingt der Re-
ferendar oder die Referendarin sie beherrschten. Mehrfach auflerten die Lehrkrafte,
dass ihnen eine klare raumliche Trennung der Sprachen zwischen Schule und Familie
sinnvoll erscheinen wiirde. Damit sich alle gut verstiinden, miissten auch alle ,.eine
gemeinsame Sprache lernen, ,,der gemeinsame Nenner einer Nationalsprache miisste
vorrangig beherrscht werden®. Diesen Wunsch nach einer gemeinsamen Sprache will
die Autorin mit dem gewiahlten Mehrsprachigkeitsansatz nicht in Frage stellen, es geht
vielmehr darum, die Lehrkrifte zu animieren, Sprachkontakte in der Schule positiv
zu erleben und zu bewerten und diese zu fordern, anstatt ihnen mit Vorbehalten zu
begegnen. Aus dieser ersten Umfrage kann man folgern, dass ein derartiger Umgang
mit Mehrsprachigkeit durch die Ausbildung, auch wenn es sich um eine Ausbildung
fiir das bilinguale Lehramt handelt, nicht bzw. nicht ausreichend vermittelt wird. Die-
se Feststellung wird durch die Aulerungen einiger Referendar*innen deutlich, die in
der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit sogar ein direktes Problem fiir die Schule
und ein ,,Hindernis fiir Schulleistungen® sahen. Die angehenden Lehrkrifte standen
dem Sprachrepertoire ihrer Schiiler*innen jedoch nicht nur negativ bzw. neutral ge-
geniiber. Uberlegungen der Informant*innen, die von Forschungsansitzen inspiriert
sein konnten, die das Sprachrepertoire als Ganzes betrachten und die erklédren, dass
ein besserer Erwerb der ,eigenen® Sprache (damit ist die Erstsprache gemeint, die
in diesem Kontext einer Herkunftssprache entspricht) fiir das Erlernen der Schul-
sprache sinnvoll sei, wurden auch vereinzelt geduflert. Zusammenfassend ldsst sich
feststellen, dass Mehrsprachigkeit in den Klassen dieser Untersuchungsgruppe kaum
einen Platz hatte und sich, wenn tiberhaupt, auf die beiden Sprachen des bilingualen
Unterrichts, Deutsch und Franzosisch, zu reduzieren schien. Doch selbst in diesem
Zusammenhang wurden die beiden Sprachen eher isoliert betrachtet und unterrich-

3 In den staatlichen zweisprachigen (Deutsch/Franzosisch) Schulen im Elsass ist der wo-
chentliche Stundenplan tageweise paritdtisch zwischen den beiden Sprachen aufgeteilt.
Haufig teilen sich zwei Lehrkrifte die Sprachen nach dem Model ein*e Lehrer*in eine
Sprache auf.
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tet, was bereits in anderen Untersuchungen bedauert wurde (vgl. Hélot, 2007). Man
kann sich die Frage stellen, ob es den zukiinftigen Lehrkraften noch an Erfahrungen
mit mehrsprachigen Lerngruppen mangelte und sie méoglicherweise deswegen dieser
Mehrsprachigkeit in ihren Klassen vielleicht noch nicht gentigend Aufmerksamkeit
schenkten.

2.2 Faktoren, die die Einstellungen und den Umgang von Lehrkriften mit
Mehrsprachigkeit beeinflussen

Folgende Untersuchung aus dem Jahr 2013 (vgl. Kriiger, 2015), an der 21 Lehrer*in-
nen aus sogenannten UPE2A (Unités pédagogiques pour éléves allophones arrivants)
teilnahmen, die etwa dem Modell der Forderklassen fiir neu angekommene Schii-
ler*innen in Deutschland entsprechen?, konnte dazu beitragen, die Einstellungen
zu und den konkreten Umgang mit Mehrsprachigkeit von Lehrkriften genauer zu
analysieren. Die befragten Lehrkrifte arbeiteten in ihrem Schulalltag tiglich und fast
ausschliefSlich mit Lernenden, die in Anlehnung an Garcia et al. (2008) als ,,emergent
bilingual students bezeichnet werden. Der Anlass fiir diese Studie war eine Weiter-
bildung zum Thema Schule - Familie — Sprachen: wie kann man den Unterricht im
UPE2A an mehrsprachige Schiiler*innen anpassen?, die an zwei Tagen im Schuljahr
2012/13 stattfand und bei der zu Beginn des ersten Tages der Weiterbildung die Teil-
nehmer*innen gebeten wurden, an einer schriftlichen und anonymen Befragung zu
Mehrsprachigkeit im Allgemeinen und zu ihrer eigenen Mehrsprachigkeit und der
ihrer Schiiler*innen im Besonderen teilzunehmen. Ergebnis war, dass fast die Hélfte
dieser Lehrer*innen, die mit jungen Menschen mit Migrationserfahrung arbeiteten,
schon selbst in unterschiedlichen Landern gelebt hatte und dass elf von ihnen iiber
eine andere Erstsprache als Franzdsisch verfiigten. Dabei handelte es sich insbeson-
dere um die Befragten, die ein Studium im Bereich Franzosisch als Fremdsprache
absolviert hatten. Andere hatten dagegen eine klassische Ausbildung als Grundschul-
lehrerin oder -lehrer bzw. als Franzosischlehrerin oder -lehrer im Sekundarschulbe-
reich absolviert. Ein grundlegender Unterschied zu der Gruppe bilingualer Referen-
dar*innen der zuvor zitierten Studie liegt also in dergestalt mehrsprachigen Profilen,
was insofern von Bedeutung ist, als dass es eben diese Lehrer*innen waren, die durch
positive Einstellungen gegeniiber Mehrsprachigkeit in der schriftlichen Befragung
auffielen. Sie stellten Mehrsprachigkeit wie folgt dar:

4 Die UPE2A existieren seit 2012 in Frankreich und gliedern neu angekommene nicht-fran-
zOsischsprachige Schiiler*innen direkt in eine Regelklasse ein und bieten gleichzeitig je
nach Profil Franzosisch als Zweitsprache und Hilfestellungen in anderen Schulfichern an,
fiir die die Schiiler*innen je nach Profil aus ihrer Klasse herausgenommen und im UPE2A
von einer speziell ausgebildeten Lehrkraft unterrichtet werden.
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Lehrer*in 8/2: ,,Ein personlicher Reichtum, eine Offnung, ein Zugang zu etwas ande-

rem, ein sprachliches Einfithlungsvermdogen.*

Lehrer*in 18/2: ,Mehrere Universen im Kopf haben.*

Derselbe Teil dieser zweiten Untersuchungsgruppe vertrat ein dynamisches und pra-
xisorientiertes Bild von Mehrsprachigkeit, was durchaus nicht bei allen der Fall war:

Lehrer*in 10/2: ,,Ich versuche den Schiilern bewusst zu machen, dass es zwischen den
Sprachen Briicken, Verbindungen gibt, dass ihre Muttersprache wichtig ist, dass man
sich auf sein Wissen stiitzen und es {ibertragen muss.“

Lehrer*in 6/2: ,,Es hangt von ihrer Herkunftssprache ab, wie sie sich weiterentwickeln
werden.

Nur dieser Teil der befragten Lehrer*innen gab mehrheitlich an, dass die Sprachen
ihrer Schiiler*innen einen regelméfligen bzw. festen Platz in ihrer Klasse und ihrem
Unterricht hitten. Diese zweite Studie bringt somit die Erkenntnis, dass die positiven
Einstellungen gegeniiber Mehrsprachigkeit wohl eher auf einer fundierten Ausbil-
dung im Bereich Franzgsisch als Fremdsprache in Verbindung mit einer persénlichen
mehrsprachigen Sprachbiographie und personlich erfahrenen Sprachlernprozessen
und Sprachkontakten beruht, als auf der klassischen Aus- und Weiterbildung fiir
Grund- und Sekundarschullehrkriften oder auf der Berufserfahrung im mehrspra-
chigen Umfeld. Heif3t das also, dass die Kurse, zumindest in ihrer bisherigen Form,
kaum Friichte tragen? Zumindest zeigen die Ergebnisse, dass man iiberdenken sollte,
wie man Wissen {iber Mehrsprachigkeit in der Aus- und Weiterbildung vermitteln
sollte. Diese Feststellungen decken sich mit Studien, die sich in Frankreich ndher mit
der Eingliederung von Schiiler*innen mit Migrationserfahrung im Lycée im Allge-
meinen und im berufsorientierten Lycée im Besonderen auseinandergesetzt haben.
Einerseits bestitigt sich auch in diesen Schulkontexten, dass die Lehrkrifte kaum
durch Aus- und Weiterbildungen auf das Thema Mehrsprachigkeit vorbereitet wer-
den und andererseits fehlen ihnen dadurch konkrete Strategien, um den Unterricht
an die sprachlich heterogenen Lerngruppen anzupassen. Graveleau (2019) zeigt in
ihrer Untersuchung, dass nur einige Franzoésisch- und Sprachlehrer*innen sich von
dem Thema betroffen fithlen, die Lehrkréfte anderer Fécher sich jedoch kaum als
Sprachmittler bzw. -vermittler sehen und kaum {iber Strategien verfiigen, um ihren
Unterricht an die Schiiler*innen anzupassen, die Franzosisch als Zweitsprache erler-
nen. Die Autorin schlagt vor, dass alle Lehrer*innen wiahrend ihrer Ausbildung ein
Praktikum in einer UPE2A absolvieren sollten, um die Problematik mehrsprachiger
Schiiler*innen direkt zu erfahren.

5 Diese und die weiteren Zitate aus der schriftlichen Umfrage (2) wurden von der Autorin
von Franzosisch auf Deutsch ibersetzt.
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2.3  Weiterbildungserfahrungen, die den Umgang mit Mehrsprachigkeit
verdandern

Einige Wochen nach der zuvor beschriebenen ersten Fortbildung fand ein zweiter
sechsstiindiger Fortbildungstag mit denselben Teilnehmer*innen statt. In der Zwi-
schenzeit hatten diese in ihren Klassen mit Mehrsprachigkeitsansitzen experimentiert
und présentierten nun dem Rest der Gruppe ihre Erfahrungen. Bei diesen Projekten
spielten die Sprachen der Schiiler*innen immer eine zentrale Rolle. Einige Lehrkrifte
versuchten, auch den dritten Themenschwerpunkt der Weiterbildung ,,Familie® ein-
zubeziehen, indem sie die Eltern der Schiiler*innen zum Beispiel in ein Projekt, das
auf die Erstellung eines internationalen Kochbuchs in den Sprachen der Familien und
auf Deutsch zielte, einbanden. Diese Einbindung der Familien hat die Beziehung zu
ihnen und damit auch den Austausch mit ihnen und den Schiiler*innen den Lehr-
kraften zufolge verbessert.

Am zweiten Fortbildungstag wurde nach Definitionen von Mehrsprachigkeit
gesucht und iiber den Umgang mit Mehrsprachigkeit in der Schule in Kleingrup-
pen (etwa 4 Personen pro Gruppe) reflektiert. Die Ergebnisse dieses Gedankenaus-
tauschs wurden auf Gruppenpostern dargestellt und zeigten Veranderungen in den
Einstellungen zu Mehrsprachigkeit im Vergleich zum Beginn der Weiterbildung. Es
scheint, dass die gemeinsamen Uberlegungen in Verbindung mit wissenschaftlichen
Erkenntnissen bei einem gleichzeitigen Angebot von konkreten Mehrsprachigkeits-
ansétzen fiir den Unterricht, die in die Praxis umgesetzt werden konnten, eine Reihe
von Fragen, Uberlegungen und neuen Einschitzungen bei dem Teil der Lehrer*in-
nen ausgelost haben, die sich bisher weniger mit dem Thema Mehrsprachigkeit unter
Einbeziehung der Sprachen der Schiiler*innen auseinandergesetzt hatten. Bei ihnen
konnten vermehrt kritische Uberlegungen zum aktuellen Platz von Mehrsprachigkeit
in der Schule ausgemacht werden. Es wurde nun zum Beispiel von einem ,,ignorier-
ten” Potenzial einiger Schiiler*innen gesprochen, welches die Schule vernachléssigen
wiirde. Bei einigen Teilnehmer*innen stellten sich jetzt Fragen nach der konkreten
Implementierung dieser Sprachen und dem didaktischen Umgang mit Mehrspra-
chigkeit, was auf eine Entwicklung in ihren Einstellungen hindeutet. Zu dhnlichen
Erkenntnissen kommen Young und Mary (2016) in ihrer Studie, in welcher sie iiber
zehn Jahre die Erfahrungen von Grundschullehrkriften wihrend ihrer Ausbildung in
Strasbourg auswerteten. Sie gehen ebenfalls der Frage nach, wie man zukiinftige Lehr-
krifte auf die sprachliche und kulturelle Vielfalt in ihren Klassen am besten vorberei-
tet. Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass es insbesondere in der Aus- und
Weiterbildung mit Hilfe von Unterrichtsmethoden, die nicht nur punktuell, sondern
tiber einen langeren Zeitraum die zukiinftigen Lehrkrifte anhand von Problemstel-
lungen in die Situation ihrer neu angekommenen Schiiler*innen versetzen, gelingt,
die Einstellungen zu migrationsbedingter sprachlicher Vielfalt im Klassenzimmer zu
verindern. Derartige Unterrichtsmethoden kénnen z.B. zu Uberlegungen fiihren,
wie die Erstsprachen in die Schule eingebunden bzw. als Sprungbrett fiir den Sprach-
erwerb der Schulsprache genutzt werden konnen. Entscheidend fiir den Erfolg dieses
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Ansatzes ist es, die Teilnehmer*innen von Weiterbildungen mit den Erfahrungen von
mehrsprachigen Schiiler*innen moglichst eng und direkt in Kontakt zu bringen.

In einem weiteren Forschungsprojekt, an dem die Autorin zwischen 2012 und 2018
mitgewirkt hat (vgl. Kriiger, 2018; Kriiger & Thamin, 2021), wurden {iber mehrere Jah-
re franzésische Vorschullehrer*innen von zwei Wissenschaftlerinnen und Mitarbei-
ter*innen des CASNAV*® der Académie Besangon durch eine Reihe von Angeboten
unterschiedlicher Form (Vortrége tiber Forschung im Bereich Mehrsprachigkeit, Aus-
tausch tiber Unterrichtspraxis, Unterrichtsbesuche etc.) begleitet. Diese Lehrkrifte
waren in ihrem Schulalltag mit dem Thema Mehrsprachigkeit konfrontiert und such-
ten nach Antworten fiir ihre Unterrichtspraxis und den Umgang mit Schiiler*innen,
die Schwierigkeiten beim Zugang zur Schulsprache hatten. Die Ergebnisse belegen,
was sich teilweise bereits in den zuvor zitierten Studien abgezeichnet hat: Es bedarf
seitens der Lehrkrifte einerseits akademischen Wissens tiber Mehrsprachigkeit und
Spracherwerb, aber andererseits auch Anregungen und Austausch tiber padagogische
und didaktische Ansétze zu dem Thema, um Einstellungen zu Mehrsprachigkeit zu
reflektieren und die eigene Unterrichtspraxis weiterzuentwickeln. Der personliche
Austausch zwischen den zwei Wissenschaftlerinnen und den Lehrkriften ermoglichte
den Zugang zu neuen didaktischen Uberlegungen, indem Forschung und Schulpraxis
Hand in Hand arbeiteten. Gleichzeitig haben die Lehrer*innen durch diese Vorge-
hensweise eine Art von Legitimierung ihrer Unterrichtspraxis erfahren. Einige such-
ten ndmlich nach Argumenten, um ihre integrativen Mehrsprachigkeitsansitze im
Lehrerkollegium zu erkldren bzw. zu verteidigen. Die Zusammenarbeit mit den Lehr-
kriften tiber mehrere Schuljahre hinweg konnte zeigen, dass fiir diesen Prozess des
Lernens und Austausches tatsachlich der Zeitfaktor eine entscheidende Rolle spielte.
Das geht auch aus der Bilanz einer Vorschullehrerin hervor, die iiber mehrere Jahre an
dem Projekt teilgenommen hat:

Lehrerin 1/3: ich habe aufgehort den Kindern zu sagen / wir sprechen Franzdsisch /
weil ich merkte / dass es bei manchen Kindern eine Blockade ausloste / tiberhaupt zu
sprechen auch ihre eigene Sprache / denn sie sprachen nicht einmal mehr Franzésisch
/ sie sprachen gar nicht mehr // also nun habe ich das vollig verandert / wie ich das
vorher gemacht habe / komplett umgekehrt / und ich habe tiberhaupt kein stummes
Kind mehr / und ja / selbst wenn wir Franzésisch sprechen / frage ich sie wie man es
in ihrer Sprache sagt (...) ja sie fithlen sich wohl / sie fiihlen sich in der Schule dazu-
gehorig (...)

6 CASNAYV =Centres Académiques pour la Scolarisation des éléves allophones Nouvelle-
ment Arrivés et des enfants issus de familles itinérantes et de Voyageurs. Institution, die
in den 30 franzésischen Akademien dem Rektorat unterstellt ist und sich u.a. um die
schulische Eingliederung von neu angekommenen Schiiler*innen, die die Schulsprache
noch nicht ausreichend sprechen, kiitmmert.

7 Der Interviewauszug wurde von der Autorin von Franzésisch auf Deutsch tibersetzt.
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Dieser Interviewauszug belegt, dass diese Lehrerin infolge ihrer Projekterfahrungen
nun verstirkt die Erstsprachen der Schiiler*innen einbezog. Und nicht nur deren
Sprachen, sie o6ffnete ihr Klassenzimmer auch mehr fir die Eltern und band sie in
Projekte wie die Lektiire mehrsprachiger Biicher ein. Diese verdnderte Unterrichts-
praxis deckt sich mit einer Erkenntnis, die deutlich aus dem Austausch zwischen den
Lehrer*innen und dem Team von Wissenschaftlerinnen und Mitarbeiter*innen des
CASNAYV hervorging: Sowohl die Implementierung der Erstsprachen der Schiiler*in-
nen als auch die Einbindung der Familien in die Schule erleichtern ganz eindeutig die
Eingliederung von mehrsprachigen Schiiler*innen in die Vorschulklassen.

3. Fazit

Der Uberblick iiber verschiedene Studien, die sich in Ostfrankreich mit der Frage
nach dem Umgang mit Mehrsprachigkeit durch Migration in Schulklassen ausein-
andergesetzt haben und Uberlegungen dariiber anstellen, wie Aus- und Weiterbil-
dungen Lehrkriften Wissen tiber dieses Thema und didaktische Ansdtze vermitteln
konnen, hat eines ganz klar gezeigt: Es mangelt Lehrer*innen grundsitzlich noch an
Vorschligen fir didaktische Umsetzungsmoglichkeiten, damit das Sprachrepertoire
ihrer Schiiler*innen mit Migrationserfahrungen im Unterricht berticksichtigt oder
gar eingebunden werden kann. Diese Erkenntnis deckt sich mit anderen Studien in
Frankreich, die sich fiir dieses Thema bei dlteren Schiilern u. a. im Bereich der Berufs-
schulen interessiert haben (vgl. Graveleau, 2019; Klein, 2012). Dabei gibt es heute im
franzosischsprachigen Raum zahlreiche Anregungen von Vereinen wie beispielsweise
DulLaLa® oder ELODIL’. Dazu zéhlen auch Initiativen von Seiten des franzdsischen
Bildungsministeriums, etwa die regionale Webseite BILEM", die aus dem zuletzt dar-
gestellten Projekt zwischen 2012 und 2018 in der Franche-Comté hervorgegangen ist.
Sie widmet sich dem Thema Mehrsprachigkeit in der Vorschule und zu Beginn der
Grundschulzeit mit sprachlichen Hilfestellungen im Kontakt mit Familien und stellt
Unterrichtsvorschldge vor, welche die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen einbinden.
Dariiber hinaus findet man hier Informationen und Artikel aus dem Forschungs-
bereich. Durch die unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen werden alle Akteure
(Eltern, Lehrkrifte, Schulleitung und andere Akteure, wie Schulpsychologinnen und
-psychologen etc.), die in diesem Fall im vorschulischen Bereich Hilfestellungen und
Informationen zu dem Thema Mehrsprachigkeit suchen, angesprochen.
Abschlieend soll nochmals auf den Kernpunkt der vorliegenden Untersuchung,
der Frage nach Inhalten und Ausrichtungen von Aus- und Weiterbildungen fiir Lehr-
krafte unterschiedlicher Schulstufen und mit unterschiedlichen Lerngruppen zu-

8 Dulala - d'une langue a lautre: Von einer Sprache zur anderen.

9 ELODIL - Eveil au Langage et Ouverture & la Diversité Linguistique: Language Awareness
und eine Offnung gegeniiber sprachlicher Vielfalt.

10 Bilem - Bilinguisme en maternelle et au cycle 2: Zweisprachigkeit in der Vorschule und zu
Beginn der Grundschulzeit.
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riickgekommen werden. Diese Fragestellung ist nicht neu und wird auf europdischer
Ebene regelmidf3ig unter vergleichenden Gesichtspunkten behandelt (vgl. Integration
von Schiilern mit Migrationshintergrund an Schulen in Europa, Eurydice Report, 2019).
Der qualitative Ansatz der vorliegenden Studien hat es jedoch ermdglicht, sich naher
mit den Einstellungen von Lehrkriften zu Mehrsprachigkeit auseinanderzusetzen,
und hat gezeigt, dass sich eben diese Einstellungen nur langsam in einem Zusammen-
spiel von akademischem Wissen und didaktischen Anregungen verdndern. Je enger
und individueller man mit Lehrkréften gemeinsam an diesen Themen arbeitet und
auf diese Weise iiber einen langeren Zeitraum ein Austausch zwischen Forschung und
Schulpraxis stattfindet, umso eher kommt es zu veranderten Einstellungen, die den
Weg zu innovativen Unterrichtsansétzen in Richtung einer Mehrsprachigkeitsdidak-
tik ermoglichen (vgl. Mary, Kriiger & Young, 2021; Wegner & Dirim, 2016; Troncy,
2014).
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Internationale Perspektiven in der Berufsausbildung
Lehrprogramme und Materialien zum Erwerb

internationaler Kompetenzen

Magdalena Mazik-Gorzelariczyk

Die Internationalisierung des Arbeitsmarktes geht bisher in der Regel nicht mit einer
parallelen Internationalisierung der Bildungsmaterialien einher. So hat die Analy-
se mehrerer Berufsbildungsprogramme in Polen, Deutschland und Italien gezeigt,
dass dem Umstand, dass diese Berufe auf einen multikulturellen und globalisierten
Arbeitsmarkt treffen, kaum Rechnung getragen wird. Aus diesem Grund wurde das
Projekt Miedzynarodowe kompetencjie w zyciu zawodowym i spolecznym (MIKO),
auf Deutsch Internationale Kompetenzen im beruflichen und sozialen Leben — Lehr-
materialien fiir die Berufsbildung, durchgefiihrt, in dessen Rahmen ein Lehrbuch zur
Vermittlung internationaler Berufskompetenzen entstanden ist. Das Projekt wurde
in Gemeinschaft dreier Organisationen umgesetzt, die sich mit beruflicher Bildung
befassen: der Stiftung fiir berufliche und interkulturelle Bildung FAVEO in Polen,
der Organisation Eurocultura in Italien und dem Bildungsnetzwerk Magdeburg in
Deutschland. Die Projektaktivitdten fanden im Zeitraum 2020-2021 statt und wurden
durch das europdische Programm Erasmus+ finanziert.

Der Beitrag beschreibt das Konzept dieses Projekts und seine Wirkungen auf die
Schiiler*innen sowie die Resultate der Arbeit eines internationalen Expertenteams fiir
die Berufsbildung in den drei genannten Landern. Das Handbuch ist in vier Sprachen
als methodische Hilfestellung fiir Lehrkrifte berufsbildender Ficher erhéltlich und
dient dazu, Auszubildende besser auf den europidischen Arbeitsmarkt vorzubereiten
(Mazik-Gorzelanczyk, 2021).

1.  Hintergriinde zum Projekt MIKO

Die Motivation dafiir, das hier vorgestellte Projekt MIKO ins Leben zu rufen, fufite auf
folgender Beobachtung von den Mitarbeiter*innen aus den Partnerorganisationen zu
Jugendlichen wéhrend ihrer Berufsausbildung im Ausland: Trainer*innen fiir inter-
kulturelle Bildung stellten fest, dass Auslandsberufsmobilitit in hohem Mafie die Kom-
petenzen entwickelt, die junge Menschen zu Beginn einer Karriere benétigen. Bessere
Kenntnis kultureller Unterschiede zwischen Auftraggeber*innen und Kund*innen,
Vertrautheit mit interkultureller Kommunikation, bessere Fremdsprachenkenntnisse,
Erfahrungen mit anderen Standards und Normen beruflicher Tatigkeiten sind nur
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einige Kompetenzen, die wihrend einer Ausbildung im Ausland erworben werden
und die im Anschluss die Wettbewerbsfihigkeit junger Menschen auf dem integrier-
ten europdischen Arbeitsmarkt steigern. Diese Kompetenzen ermdglichen nicht nur
eine berufliche Tdtigkeit im Ausland, sondern erleichtern auch die Suche nach inte-
ressanten und gut bezahlten Jobs im Herkunftsland, da Unternehmen aufgrund der
internationalen Kapital- und Investitionsstrome immer multikultureller werden und
die oben genannten Kompetenzen bei ihren Mitarbeiter*innen voraussetzen.

Dariiber hinaus wurden im Rahmen des Projekts die Inhalte der gelehrten Be-
rufe reflektiert. Die Analyse zeigte, dass sich die Lehrbiicher lediglich auf die natio-
nalen Aspekte des Berufslebens konzentrieren und wenig beriicksichtigen, dass junge
Arbeitnehmer*innen die Bewegungsfreiheit zwischen den Landern fiir sich nutzen
konnen und dass die meisten Berufe in internationalen Beziehungen ausgetibt wer-
den, einschliefllich handwerklicher Berufe, wie z.B. Friseur*in, Koch/Kochin oder
Elektriker*in. Vor allem in der Berufsausbildung in Polen und in Italien wird jedoch
kulturellen Unterschieden in Mitarbeiter*innenteams, Aspekten der Fithrung eines
eigenen Unternehmens in internationaler Dimension oder auch der Offenheit fiir
kulturelle Unterschiede von Kund*innen oder Geschiftspartner*innen wenig Raum
eingeraumt. Von daher kam die Frage auf, wie solche beruflichen Kompetenzen von
Schiiler*innen entwickelt werden konnen, die keine Moglichkeit haben, berufliche
Erfahrungen im Ausland zu sammeln. Denn trotz der Verbreitung von Programmen
wie Erasmus+, die Auslandspraktika unterstiitzen und finanzieren, ergreifen nur we-
nige junge Auszubildende die Gelegenheit eines Auslandsaufenthalts. In der Regel
absolvieren diejenigen Jugendlichen einen Auslandsaufenthalt, die in biirokratischen
und organisatorischen Angelegenheiten von einer Schule oder anderen Institu-
tionen unterstiitzt werden und deren Familien und Freunde sie davon iiberzeugen
konnen, dass es sinnvoll ist, diese Herausforderung anzunehmen. Fiir viele stellt die
notwendige Zustimmung des Ausbildungsbetriebes fiir eine Teilnahme an einem
Mobilititsprogramm eine wesentliche Hiirde dar. Auch wenn Arbeitgeber*innen
gerne hochqualifizierte Mitarbeiter*innen einstellen wollen, sehen sie oft keinen Zu-
sammenhang zwischen dem Auslandspraktikum des/der Auszubildenden und dem
Nutzen fiir ihre Firma, wie die Erfahrungsberichte von Mitarbeiter*innen der koope-
rierenden Berufsschulen bezeugen. Im Jahr 2019 hat die deutsche Nationale Agentur
beim Bundesinstitut fiir Berufsbildung tiber 25 Tausend Forderzusagen in Form von
Stipendien aus dem EU-Programm Erasmus+ fiir Auszubildende bewilligt. Im Ver-
gleich zu 2018 ist dies eine Steigerung von 12%. Selbst unter Beriicksichtigung weiterer
Forderprogramme sowie selbstfinanzierter Auslandsaufenthalte diirften damit nur
etwa 7% aller Jugendlichen, die eine Berufsausbildung in Deutschland machen, einen
Teil ihrer Ausbildung im Ausland absolvieren (Nationale Agentur beim Bundesinsti-
tut fiir Berufsbildung, 2019).

Bedauerlicherweise entwickeln auch Lehrkrifte ihre beruflichen Kompetenzen in
der internationalen Dimension nicht in ausreichendem Maf3e weiter. Im Jahr 2018
nahm eine Minderheit der Lehrkrifte in der EU (40,9%) wihrend ihres Berufslebens
mindestens an einer beruflichen Tétigkeit im Ausland teil. Fast 30% der Fremdspra-
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chenlehrer*innen in der EU haben nie an einem transnationalen Mobilitdtsprogramm
teilgenommen. Die transnationale Mobilitit von Lehrkriften anderer Ficher ist noch
geringer: Sie betrdgt 40% fiir Lehrkrifte der Geistes- und Sozialwissenschaften und
maximal 30% fiir Mathematiklehrer*innen. Der Trend der Auslandsweiterbildung
wichst langsam, aber die COVID-19-Pandemie hat die Studie Teachers in Europe:
Careers, Development and Well-being der Européischen Kommission in den letzten
Jahren beeintrachtigt (vgl. European Commission, 2021, S. 138). Wenn man die wach-
sende kulturelle Vielfalt der Schiiler*innen im Unterricht vor allem mit Fokus auf die
Berufsschulen, welche 6fter von Migrantenkindern gewéhlt werden, berticksichtigt,
werden Lehrkrifte in berufsbildenden Fichern unzureichend darin unterstiitzt, ihre
Kompetenzen an die Bediirfnisse der heutigen Schulklassen anzupassen.

2. Ziel, Ablauf und Ergebnisse des Projektes MIKO

Ziel der Mafinahmen, die im Projekt umgesetzt wurden, war es, den Jugendlichen, die
kein Auslandspraktikum wahrend der Ausbildung absolvieren konnen, eine Moglich-
keit zu geben, internationale berufliche Kompetenzen zu entwickeln. Die Unterrichts-
materialien wurden hauptsichlich fiir Berufsschiiler*innen erstellt, obwohl einige der
Curricula in der Arbeit mit Schiilern*innen allgemeinbildender Schulen verwendet
werden konnen. Sie sollen auch die Entwicklung von Kompetenzen fordern, die es
erleichtern, sich auf dem heutigen Arbeitsmarkt zurechtzufinden.

Ein wichtiger Bestandteil des Handbuchs sind Schulungsszenarien fiir Lehrer*in-
nen und Ausbilder*innen. Wie bereits erwahnt, beteiligt sich das Lehrpersonal nur
in geringem Ausmaf} am internationalen Austausch und erweitert auch nicht die pa-
dagogischen Qualifikationen auf diesem Feld, da man nicht erwartet, dass Berufsleh-
rer*innen ihre fachliche Kompetenzen in ausldndischen Unternehmen, z. B. im Form
von Praktika, ausbauen. Expert*innen des Projekts (es waren sechs padagogische
Mitarbeiter*innen der Partnerorganisationen, die sich mit interkultureller Bildung
im Berufsbereich befassen, jeweils zwei Expert*innen aus Polen, Deutschland und
Italien) stellten sich vor diesem Hintergrund die Frage, wie die Lehrkrifte die Auszu-
bildenden bei der Entscheidung tiber Auslandspraktika unterstiitzen sollen, wenn sie
selbst von der Bedeutung und der Notwendigkeit solcher Aktivititen nicht tiberzeugt
sind. Deshalb richtet sich der erste Teil des Handbuchs an Lehrkrifte, die in Berufs-
schulen und Betrieben als Betreuer*innen von Praktika tdtig sind. Die Trainings-
szenarien behandeln Situationen, die wihrend eines Auslandspraktikums auftreten
konnen (beispielsweise 6ffnen Restaurants in Italien nachmittags und arbeiten bis
spdt in die Nacht, wihrend die polnischen Vorschriften besagen, dass minderjahrige
Schiiler*innen keine Nachtschichten leisten sollten), aber auch Aspekte wie die zu-
nehmende Multikulturalitit von Schulklassen (zum Beispiel: ein islamischer Schiiler
wird an einer deutschen Gastronomieschule auf eine Berufspriifung vorbereitet, bei
der ein Teil das Kochen von Schweinefleisch ist) und die Notwendigkeit, Jugendliche
mit geringen Kenntnissen der Unterrichtssprache zu integrieren. Ahnliche Proble-
me konnen bei im Land ansdssigen ausliandischen Unternehmen auftreten, in denen
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eine fremde Organisationskultur herrscht und/oder deren Mitarbeiter*innenteams
international zusammengesetzt sind. Die Schulung von Lehrkréften und die damit
einhergehende Bewusstmachung der Notwendigkeit, dass Schiiler*innen heute inter-
nationale Berufskompetenzen, also berufliche Kompetenzen, die den internationalen
Kontext des Berufes berticksichtigen, ausbilden sollten, stellt den ersten, notwendigen
Schritt dar, die neuen Unterrichtszenarien in den entsprechenden Schulen dann auch
umzusetzen. Die Bildungsmodule fiir Lehrer*innen wurden vor diesem Hintergrund
in folgende Themenbereiche unterteilt:

o Interkulturelle Kompetenzen von Lehrkriften berufsbildender Ficher,

o Offenheit, Akzeptanz, Flexibilitit,

o Arbeiten im internationalen Umfeld,

o Herausforderung fiir Berufsschullehrer*innen heute. (vgl. Mazik-Gorzelanczyk,
2021,S.9)

Der zweite Teil des Handbuchs enthilt 36 Konzepte zur Umsetzung im Unterricht, die
sich leicht in das Berufsbildungsprogramm integrieren lassen, da:

 jedes Konzept 45 Minuten Unterricht umfasst — passend zum Unterrichtsrhyth-
mus in der Schule,

o die Szenarien simtliche Materialien und Anhénge enthalten, die fiir die Umset-
zung des Themas erforderlich sind und in einer benutzerfreundlichen Form auf-
bereitet sind,

o die meisten Themen als einzelne Unterrichtsstunde strukturiert sind, sodass sie
ohne groflen Zeitverlust im sonstigen Lehrplan/Bildungsprogramm umgesetzt
werden konnen,

o die grafische Gestaltung des Lehrbuchs die Navigation durch die Themen und
Kompetenzmodule erleichtert.

Die Autor*innen des Handbuchs arbeiteten von Anfang an auf das Ziel hin, die Un-
terrichtsmaterialien fiir Lehrer*innen attraktiv und benutzerfreundlich zu gestalten,
um die Wahrscheinlichkeit ihres Einsatzes in Schulen zu erhéhen. In der Anleitung
des Handbuches kann man lesen:

Die Konzepte sind ein fertiges Material fiir die Arbeit. Sie enthalten nicht nur An-
leitungen zu den vorgeschlagenen Ubungen, sondern beispielsweise auch Fragen und
Tipps, die dem Lehrer helfen, die Aktivititen zu reflektieren. Die Szenarien miissen
nicht in der Reihenfolge, in der sie im Lehrbuch enthalten sind, absolviert werden, um
das Bildungsziel zu erreichen. Der Lehrer kann aus verschiedenen Modulen Konzepte
auswihlen und diese zu einem individuellen Zyklus zusammenstellen, der auf eine
bestimmte Gruppe und flexibel auf deren Bediirfnisse zugeschnitten ist. Ein Konzept
kann auch durchgefiihrt werden, wenn gerade ein solches Thema im Unterricht fehlt.
Es erfiillt auch so seine Rolle. Die Lehrkraft kann auch einzelne in den Entwiirfen
enthaltene Ubungen verwenden, wenn sie diese bei der Umsetzung eines anderen
Themas hilfreich findet. (ebd., S. 11)
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Die Unterrichtsszenarien fiir Schiiler*innen sind in thematische Module gegliedert,
die bestimmten Kompetenzbereichen entsprechen:

o Handlungsstrategien in einem kulturell vielfiltigen Umfeld,

o effektive Kommunikation in internationalen Teams und Lésung kultureller Kon-
flikte,

o Forderung von Mobilitit und Flexibilitat auf dem Arbeitsmarkt,

o interkulturelle Kompetenzen in der Berufsausiibung,

o Anpassungsinstrumente im neuen Umfeld: Initiative, Losungskompetenz und
Wissenstranstfer,

o Berufe in der internationalen Perspektive. (vgl. ebd. S. 10)

Jedes Modul enthilt einige Unterrichtsszenarien, wobei der letzte Teil die meisten
Konzepte und Materialien fiir bestimmte Berufe wie Friseur*innen, Kéch*innen, Ba-
cker*innen, Hotelfachleute, Erzieher*innen, Verkaufer*innen oder Landschaftsarchi-
tekt*innen beinhaltet.

Die Methodologie zur Erstellung des Lehrbuchs entwickelte sich entlang der fol-
genden Projektphasen:

« Erfahrungsaustausch zwischen drei Partnerorganisationen aus drei verschiedenen
EU-Landern (Stiftung Faveo in Polen, Eurocultura in Italien und Bildungsnetz-
werk Magdeburg in Deutschland), um einen moglichst universalen Charakter der
Konzepte und damit deren Brauchbarkeit auch fiir andere EU-Lénder zu gewéhr-
leisten,

o Erstellung einer Musterseite fiir die einzelnen Konzepte, welche die Punkte, in
die jedes Unterrichtsszenario eingeteilt ist, im wiederkehrenden Layout anordnet,
als da wiren: Dauer des Unterrichts, notwendige Materialien, padagogische Ziele,
Ablauf step by step, Anlagen, und didaktischen Ansdtzen, die auch der Methodik
und der Schulrealitat der drei Lander entsprechen,

o Erarbeitung von Bildungsszenarien durch Expert*innen und Trainer*innen,

o Testphase — Erprobung der erarbeiteten, problemlosenden Konzepte mit Leh-
rer*innen und Schiiler*innen in Polen, Deutschland und Italien,

o Diskussion iiber die Ergebnisse der Testphase, Uberarbeitung der zuvor erprobten
und dann evaluierten Konzepte und Vorbereitung der endgiiltigen Versionen,

. Ubersetzung des Handbuchs in vier Sprachen: Polnisch, Italienisch, Deutsch und
Englisch.

Als letzter Schritt im Projekt wurde die Verbreitung des Handbuchs durch die Part-
nerorganisationen vorgenommen, damit die neuen Bildungsmaterialien moglichst
viele Bildungstriger erreichen.

Als ein Beispiel fiir die erarbeiteten Konzepte fiir Lehrer*innen wird hier eines
genauer vorgestellt. Das Konzept 2.1 Ubung zur Auseinandersetzung mit und Diskus-
sion iiber Meinungen gehért zum Modul Offenheit, Akzeptanz, Flexibilitit. Die Ziele
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Internationale Kompetenzen im beruflichen und sozialen Leben

Bildungskonzept fiir VET-Personal

r i 2.1. TITEL: Zebra-Ubung. Ubung zur Auseinandersetzung
A

mit und Diskussion iiber Meinungen.
‘ i Zu erreichende ZIELE

Theorie/Wissen Fahigkeit Kompetenz
'LigI:r li‘ﬁgﬁg?g:ﬂ& mehr - der Lehrer kann sich - der Lehrer erkennt, dass Standpunkte
Standpunkt und seine Meinung nicht immer ,hop oder top“ sind
“der Lehrer wei mehr tiber besser ausdriicken - die Lehrerin ist sensibler im Umgang mit
die Standpunkte der - die Lehrerin findet Lebensweisen/ -einstellungen anderer
anderen Lehrersinnen Argumente, um den Personen
eigenen Standpunkt - der Lehrer ist sensibler fiir die Arbeit in
wiederzugeben einem internationalen Handlungsfeld

Abb. 1: Ziele fiir die Ubung zur Auseinandersetzung mit und Diskussion iiber Meinun-
gen (Mazik-Gorzelanczyk, 2021, S. 25)

gliedern sich in die drei Rubriken ,,Theorie/Wissen", ,,Fahigkeit* und ,,Kompetenz*
(ebd,, S. 25). Die Feinziele konnen der Tabelle in Abbildung 1 entnommen werden.

Dem Trainer/der Trainerin werden zudem die im Folgenden aufgefiihrten, auf-
einanderfolgenden Unterrichtsschritte (Steps) zur Strukturierung des Workshops
empfohlen: Einstieg in das Thema, Regeln der Ubung, Ubungssatz, Diskussion und
Auswertung/Debriefing. Im Weiteren werden die Steps erldutert, wobei der Trainer/
die Trainerin dabei konkrete Beschreibungen, Formulierungen, Evaluationsfragen
usw. an die Hand bekommt. Beispielweise ist im Step 1 Einstieg in das Thema der
Hinweis vermerkt: ,,Der Trainer fithrt in das Thema ein. Er bezieht sich auf vorher
durchgefiihrte Aktivititen, z.B. zur kulturellen Offnung oder Flexibilitdt. In dieser
Ubung soll es nun um eine Diskussion zwischen den Teilnehmenden gehen. Dabei
ist das Ziel, iiber verschiedene Themenbereiche zu diskutieren und Offenheit gegen-
iiber den Einstellungen der anderen zu zeigen“ (ebd., S. 26). In Step 3 soll der Trainer/
die Trainerin den Teilnehmer*innen Sétze vorgeben, die sie im Step 4 diskutieren.
Hier bekommt er auch Beispiele an die Hand, etwa ,,Jede*r Schiiler*in sollte im Laufe
seiner*ihrer Schulzeit mindestens einen padagogischen Auslandsaufenthalt gemacht
haben® oder ,,Jeder Beruf hat ein internationales Profil“ (ebd., S. 28).

Auf dhnliche Weise werden Konzepte fiir die Schiller*innen ausgestaltet. Beispiel-
haft sei auf das Konzept Mein Traumarbeitsumfeld aus dem Modul Handlungsstrate-
gien in einem kulturell vielfiltigen Umfeld verwiesen. Auch hier werden als erstes die
Ziele definiert. Nach dem Unterricht kennen die Schiiler*innen verschiedene Arten
von Management und Kommunikation in der Arbeitsumgebung, kénnen die Priori-
tit von eigenen Erwartungen auf das Funktionieren im Arbeitsumfeld bestimmen
und ihre Erwartungen an die Arbeit (auch im internationalen Kontext) schon beim
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Suchen beriicksichtigen sowie verstehen, dass die jeweilige Kultur auch die unter-
schiedlichen Arbeits- und Kommunikationsstile beeinflusst. Weiter werden Dauer
der Lerneinheit, notwendige Materialien und optimale Gruppengréfie vorgeschlagen
und der Ablauf Step by Step beschrieben. Im Step 1 (Einleitung) wird der Einfluss der
Kultur auf Management und Kommunikation im Arbeitsumfeld kurz definiert. Im
Step 2 und Step 3 wird ein Simulationsspiel beschrieben, in dem die Schiiler*innen
versuchen, sich mit den vorgestellten Arbeitsumgebungen vertraut zu machen und
diejenige auszuwihlen, in der sie sich am wohlsten fithlen wiirden. Dazu erhalt der
Trainer in Anhdngen fertige Materialien, die er nur zu kopieren braucht (vgl. ebd.,
S.97-99). Nach diesem Muster wurden im letzten Teil des Handbuches auch Szenarien
zu konkreten Berufen vorbereitet, zum Beispiel: ,Wie verbinde ich es? - die Populari-
tat verschiedener Bautechniken je nach Ort der Welt am Beispiel des Verbindens von
Holzelementen, ,Die internationale Perspektive des Kochberufs®, ,,Schlachten nach
halal-Regeln®, ,,Erzieher in der Praxis: Umgang mit Eltern und Kindern aus verschie-
denen Kulturen, ,,Kaukasisches, asiatisches und afrikanisches Haar - Kundenvielfalt
eines Friseursalons®, ,,Der Einfluss kultureller Faktoren und geographischer Lage auf
Kompositionen, die der Erinnerung an den Verstorbenen dienen® (ebd., S. 5).

3.  Auswertung der internationalen Arbeit an Bildungsmaterialien

Die Erstellung von Unterrichtsmaterialien durch ein Expert*innenteam aus mehre-
ren Landern und fiir Schiiler*innen und Lehrkrifte, die in verschiedenen nationalen
Bildungssystemen agieren, ist mit vielen Herausforderungen verbunden. Trotz der
betrachtlichen Arbeit der Europdischen Kommission und vieler Pidagog*innen da-
ran, dass die Bildungssysteme in der Européischen Union ndher zusammengebracht
werden (z.B. durch solche Instrumente wie die Europdischen Qualifikationsrahmen
- EQR oder das Europdische Leistungspunktesystem fiir die Berufsbildung - ECVET)
und um eine moglichst hohe Transparenz zu gewéhrleisten, hat man es dennoch mit
verschiedenen Bildungssystemen und nationalen Perspektiven auf die Bildungsergeb-
nisse zu tun. Die Arbeit an den Konzepten im Projekt fithrte zu einigen wichtigen
Erkenntnissen und Erfahrungswerten, die bei dhnlichen Projekten beriicksichtigt
werden sollten. Die wichtigsten davon werden im Folgenden beschrieben.

So zeigte sich wihrend der Projektarbeit, dass Berufe und Berufsbezeichnungen
nicht standardisiert sind. Als Beispiel kann man den Beruf Laborant*in anfiihren, der
in Polen mit Techniker*in fiir Analytik bezeichnet wird. Und umgekehrt gilt: Berufe,
deren Bezeichnungen im internationalen Vergleich identisch sind, setzen unterschied-
liche Ausbildungsgrade voraus. Ein Beispiel dafiir ist der Beruf Chemikant*in, der in
Deutschland in der Berufsschule ausgebildet wird, wiahrend in Polen angehende Che-
mikant*innen ihre Ausbildung an Hochschulen absolvieren. In der Berufsschule gibt
es hier im Vergleich zu Deutschland keinen Beruf namens Chemikant*in. Wenn man
nach Berufsschulabsolvent*innen Ausschau hilt, die vergleichbare Qualifikationen
erwerben, wie die Chemikant*innen in Deutschland, kommen zwei Berufe infrage,
die jeweils in Teilen den beruflichen Anforderungen an deutsche Chemikant*innen
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entsprechen: Techniker*in fiir Chemietechnologie und Betreiber*in von Anlagen der
chemischen Industrie. Bei der Erstellung von berufsspezifischen Bildungsmaterialien,
die innerhalb Europas universal einsetzbar sein sollten, erfordert diese Situation eine
Analyse der Bildungsprogramme und Bildungsabschliisse fiir die Berufe der gesam-
ten Branche und eine Orientierung an der Praxis des jeweiligen Landes.

Die Erstellung von Bildungsmaterialien fiir die Berufsausbildung erfordert Auf-
merksamkeit fiir kulturelle, nationale und soziale Aspekte, weswegen neben den
Materialien zur Fach- und Berufsterminologie auch Unterrichtsmaterialien zu sozia-
len und kulturellen Themen Bestandteil des Handbuchs sind. Es mag den Anschein
haben, als seien diese nicht die dringlichsten im Bereich der Berufsbildung, doch
die Erprobung der Konzepte im Projekt hat gezeigt, dass dieses Thema viele Diskus-
sionen und Emotionen hervorruft. Als Beispiel kann man hier das Wort ,Auslédnder
nennen, das im Polnischen ganz neutral ist, aber in seiner heutigen Verwendung im
Deutschen einen negativen Unterton hat, der den Eindruck von Fremdenfeindlich-
keit hervorruft. Ahnliches gilt fiir den Begriff ,Islamische Lander’, der im Polnischen
ein neutraler geografischer Begriff ist, aber in den Konzepten auf Wunsch italieni-
scher Expert*innen in ,Arabische Lander® geindert wurde (vgl. ebd., S. 180). Fir Ex-
pert*innen aus Deutschland war es zudem wichtig, in den Konzepten die ménnliche
und weibliche Form zu verwenden. Im Polnischen und Italienischen ist dies jedoch
hauptséchlich aufgrund des dann schwer verstidndlichen Satzbaus nicht iiblich, da im
Polnischen beispielsweise fiir einen grammatikalisch korrekten Satz die ménnliche
und weibliche Form nicht nur fiir Substantive, sondern auch fiir Verben verwendet
werden muss. Um zu verdeutlichen, dass das Unterrichtsmaterial auch auf der sprach-
lichen Ebene gleichsam fiir Frauen und Ménner konzipiert ist, wurde daher in der
polnischen Version der Einleitung der Hinweis hinzugefiigt, dass mannliche Formen,
die in den Beschreibungen zur besseren Ubersichtlichkeit verwendet werden, auch als
weiblich zu verstehen sind.

Diese und andere Projekterfahrungen zeigen, dass Expert*innen nicht nur die le-
xikalische, sondern auch die semantische Bedeutung von Wortern und Konzepten
kennen sollten. Kulturelle Unterschiede kénnen ein unterschiedliches Verstdndnis
von Inhalten und Diskussionen erwirken, was dazu fithren kann, dass der Unter-
richt letztlich andere Inhalte als die eigentlich geplanten vermittelt, vor allem weil
die Schulklassen kulturell und national immer vielfiltiger werden. Im Rahmen des
beschriebenen Projekts hat sich von daher bewiéhrt, dass jedes Konzept von Ex-
pert*innen aus drei Landern verfasst und bewertet wurde und ausgewéhlte Konzepte
in einigen Linder mit Jugendlichen getestet wurden. In jedem Partnerland haben
die Lehrer*innen den Unterricht mit Berufsschiiler*innen auf der Grundlage der im
Projekt entwickelten Konzepte durchgefiihrt. Schiiler*innen und Lehrer*innen haben
den Unterricht in Evaluationsfragebogen bewertet. Die Bemerkungen aus den Um-
fragen wurden fiir die endgiiltige Fassung der Konzepte beriicksichtigt. Auf diese Art
und Weise konnten auch kulturelle und nationale Unterschiede beachtet werden. Im
alltaglichen Schulbetrieb werden Lehrkrifte jedoch mit den spezifischen unterricht-
lichen Bedarfen und Anforderungen kulturell heterogener Klassen oftmals allein ge-
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lassen. Umso wichtiger ist es, internationale Projekte zu entwickeln und Lehrkréfte in
die interkulturelle Bildung einzubeziehen.

Das Lehrbuch wurde mit dem Ziel konzipiert, internationale Berufskompetenzen
den Schiiler*innen zu vermitteln, die wahrend ihrer Ausbildung nicht die Moglichkeit
haben, ein Praktikum im Ausland oder in einem auslandischen Unternehmen im In-
land zu absolvieren, und ihnen Chancen zu bieten, ihre Wettbewerbsfihigkeit auf dem
gemeinsamen europdischen Arbeitsmarkt zu erhohen. Dies sollte dadurch erreicht
werden, dass die nationalen Bildungsprogramme internationale Dimensionen der
Berufspraxis beriicksichtigen. Die Testphase setzte die Teilnahme einer Schiiler*in-
nengruppe an mindestens sechs Unterrichtsstunden einer kompletten Unterrichts-
reihe voraus, die einen bestimmten Bedarf erganzt (zum Beispiel die Entwicklung
von Handlungsstrategien in einem kulturell vielféltigen Umfeld oder hohere Flexi-
bilitdt am Arbeitsmarkt, wenn der regionale Markt wenig Angebot im eigenen Beruf
anbietet). Die Festlegung dieses Kompetenzbereichs erfolgte anhand von Interviews
mit Lehrkriften beruflicher Ficher und Klassenlehrer*innen. Bei der Erprobung der
Konzepte fiel auf, dass sich die Jugendlichen mit jeder weiteren Unterrichtsstunde
sowohl gegentiber den internationalen berufsbezogenen Themen als auch den neuen
Lernmethoden, die in die formale Bildung aus der non-formalen Bildung eingesetzt
wurden, 6ffneten. Ein Beispiel wire die Bemerkung einer Schiilerin zu einer Ubung,
in der ein ,Cowboy* und ein ,Indianer* abgebildet waren. Threr Meinung nach handel-
te es sich um eine Form der stereotypischen Behandlung von Gruppen. Der Indianer
und der Cowboy sollten Namen haben, weil sie konkrete Menschen seien, mit je in-
dividuellen Merkmalen.

Im Verlauf der Unterrichtsreihe zeigten sich die Schiiler*innen immer diskussi-
onsfreudiger und erzihlten auch von eigenen Erfahrungen, die sie u.a. in verschiede-
nen beruflichen Situationen wihrend ihrer Ausbildung gemacht hatten.

Die erstellten Konzepte wurden dariiber hinaus in den Evaluationsfragebdgen sehr
gut bewertet. Haufig gaben die Jugendlichen an, sich zum ersten Mal in der Schule mit
ihrem Beruf aus einer internationalen Perspektive auseinandergesetzt zu haben und
mehr solcher Aktivitdten wiinschenswert seien.

Noch eine letzte Beobachtung: Die Trainer*innen, welche die Unterrichtskonzepte
testeten, standen vor der Herausforderung, dass trotz dhnlicher beruflicher Hand-
lungssituationen das Unterrichten von Schiiler*innen der Berufsschulen andere An-
forderungen stellt als jenes an Berufsoberschulen. Die ersteren benétigten Beispiele
aus konkreten beruflichen Handlungssituationen, die sie selbst erlebten oder denen
sie begegnen konnten. Wenn sie keine direkte Verbindung mit ihrer persénlichen
Lage sahen, zogen sie sich zuriick. In der zweiten Gruppe bestand jedoch Bedarf an
einer tiefergehenden Diskussion der Themen. Die Schiiler*innen konnten an abstrak-
ten Beispielen arbeiten und so den breiteren Kontext des Themas erfassen. Einfache
Beispiele motivierten sie nicht zur Diskussion. Daher sollte die Lehrkraft die Bediirf-
nisse der Klasse kennen und selbst iiber die Auswahl der Ubungen und Situationen
entscheiden, die im Unterricht verwendet werden, damit sie das entsprechende Inter-
esse wecken und von den Schiiler*innen als wichtig erachtet werden.
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4, Ausblick

Das Projekt wurde kurz vor dem Ausbruch des Kriegs in der Ukraine am 24. Februar
2022 abgeschlossen. Nach drei Wochen des militdrischen Konfliktes waren aus der
Ukraine iiber zwei Millionen Menschen allein in Polen angekommen. Es waren meis-
tens Frauen und Kinder, die man versuchte, moglichst schnell in das polnische Bil-
dungssystem zu integrieren, damit sie das Schuljahr noch beenden kénnen. Teilweise
wurden ukrainische Klassen eréffnet, aber die Mehrheit der Jugendlichen wurde in
die polnischen Klassen integriert. Ein Jahr nach Kriegsausbruch waren fast 190.000
Kinder und Jugendliche aus der Ukraine im polnischen Bildungssystem registriert.
Die Niitzlichkeit von dhnlichen Bildungsmaterialien wie jene, die in dem Projekt
MIKO entstanden sind, wurde eindeutig bestdtigt — wenn auch unter Umstinden,
die sich ihre Autor*innen nicht gewiinscht hatten. Die Internationalisierung der Bil-
dungsmaterialien ist eine Herausforderung, vor der das Bildungspersonal steht und
die nicht an Aktualitit verlieren wird. Im Gegenteil — die Arbeitsmobilitit zwischen
verschiedenen Landern wird in naher Zukunft weiter zunehmen. Im Jahr 2022 star-
tete die Stiftung FAVEO ein weiteres Projekt, um aktuelle gesellschaftliche Trends
in der Berufsbildung einzubeziehen. Diesmal geht es um nachhaltige Entwicklung.
Das Thema wird zwar in verschiedenen Schulbiichern allgemein behandelt, zwar in
diversen Schulbiichern auf, aber dhnlich wie bei dem Thema Internationalisierung
mangelt es auch hier an einer notwendigen Differenzierung der einzelnen Berufe. Bei
der Vermittlung wird die globale Perspektive zu selten beriicksichtigt und werden
Lerninhalte kaum in einer praxisnahen Sprache prisentiert, die das Bewusstsein von
Berufsschiiler*innen erreichen konnte. Im Projekt werden Materialien fiir Lehrberufe
entstehen, die diese Liicken teilweise fullen konnen.

Moge das Thema der Nachhaltigkeit kein so schnelles Eingreifen erfordern, wie
die Erstellung von Curricula in Berufen fiir kulturell heterogene Klassen.

Literatur

European Commission (2021). Teachers in Europe: Careers, Development and Well-being.
Luxemburg: Publications Office of the European Union. Verfiigbar unter: https://eacea.
ec.europa.eu/national-policies/eurydice/sites/default/files/teachers_in_europe_2020_
chapter_5.pdf

Mazik-Gorzelanczyk, M. (2021). Internationale berufliche und soziale Kompetenzen fiir Jugend-
liche. Ein Handbuch fiir Berufsschullehrer und Trainer. Wroclaw. Verfiigbar unter: https://
fundacja-faveo.pl/materialy/

Nationale Agentur Bildung fiir Europa beim Bundesinstitut fiir Berufsbildung (Hrsg.).
(2019). Erstmals mehr als 25.000 Auszubildende mit Erasmus+ im Ausland. Verfiigbar un-
ter: https://www.na-bibb.de/presse/news/2019/erstmals-mehr-als-25000-auszubildende-
mit-erasmus-im-ausland


https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/sites/default/files/teachers_in_europe_2020_chapter_5.pdf

Chancen hybrider Sprachbildungsprojekte in der
internationalen Arbeitskriftemobilitit

Matthias Jung & Annegret Middeke

Die Gewinnung von Fachkriften aus dem Ausland ist ein Thema, das in den letzten
Jahren zunehmend in Politik und Offentlichkeit angekommen ist. Die internationale
Arbeitsmobilitit soll dazu beitragen, dem in bestimmten Branchen immer offensicht-
licheren Fachkréftemangel entgegenzuwirken, der sich aus demographischen Griin-
den in den nichsten Jahren und Jahrzehnten weiter verscharfen wird. Im Unterschied
zu den Anwerbeprogrammen der 1950er und 60er Jahre werden diesmal vorwiegend
keine ungelernten ,Gastarbeiter*innen;, sondern gut bis hoch qualifizierte Fachkrifte
gesucht, die langfristig bleiben sollen, um den hiesigen Lebensstandard zu sichern.

Erste Erleichterungen der aufenthalts- und arbeitsrechtlichen Bestimmungen ziel-
ten vorrangig darauf ab, Hochschulabsolvent*innen aus Drittlindern (d.h. Lindern
auflerhalb der EU) zu gewinnen, indem diese die Moglichkeit bekamen, nach einem
Studienabschluss in Deutschland ihren Aufenthalt um 18 Monate zu verldngern, um
in der Zeit eine Arbeitsstelle zu finden. Das 2019 beschlossene und im Marz 2020
in Kraft getretene Fachkrifteeinwanderungsgesetz (FEG) nahm dann vor allem den
Bereich der nicht-akademischen beruflichen Bildung in den Blick. Aufler den schon
vorher in grofler Zahl fehlenden Pflegekriften, fiir die es seit gut zehn Jahren verstarkt
von den Kliniken finanzierte Anwerbeprogramme gibt, geht es um gut ausgebildete
Mitarbeitende in technischen, handwerklichen und gastronomischen Berufen. Er-
weitert wurden insbesondere auch die Moglichkeiten, in Deutschland duale Ausbil-
dungen anzutreten.! Zwar wurde die Wirkung des Fachkrifteeinwanderungsgesetzes
durch die zeitgleich ebenfalls ,in Kraft getretene’ Pandemie etwas gebremst, doch
steigt die Zahl ausldndischer Beschiftigter seit langem kontinuierlich (vgl. Arbeits-
agentur, 2021).

Fiir den Zugang nach Deutschland aus Drittlandern spielen Sprachkenntnisse im
Gesetz eine grofle Rolle (vgl. FaDaF, 2019). Vereinfacht ausgedriickt gilt fiir mobile
Arbeitskrifte von auflerhalb der EU, dass sie nur dann einreisen konnen, wenn sie
ein Bl-Niveau in Deutsch mit einem von den deutschen Botschaften anerkannten
Zertifikat (des Goethe-Instituts, der telc GmbH oder des Osterreichischen Sprach-
diploms) und einen Arbeits- bzw. Ausbildungsvertrag nachweisen (vgl. SVR, 2022).

1 Berichte tiber die Deutschvermittlung in entsprechenden Projekten finden sich z.B. in
Jung & Schifer (2020).
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Das heifit, dass sie im Heimatland das Deutschniveau Bl erwerben und je nach Beruf
und Ausbildung in Deutschland meist ein hoheres Niveau als B2 erreichen miissen, da
dies beispielsweise fiir die Ausiibung eines reglementierten Berufs wie Pflegefachkraft
die formale Voraussetzung ist. Zudem ist es ansonsten auch praktisch kaum moglich,
Klausuren und andere Priifungen in der Berufsschule zu bestehen - teilweise wird
man dort ohne einen B2-Nachweis nicht einmal aufgenommen.

Zur Forderung der internationalen Arbeitsmobilitdit haben diese Arbeitskrifte
unmittelbar nach der Einreise in Deutschland Anspruch auf kostenlose berufssprach-
liche Deutschkurse, die tiber das Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF)
gefordert werden. Sie stellen auch fiir die Lehrkrifte in Deutschland eine ganze neue
Zielgruppe dar, die sich in vielerlei Hinsicht von der tiblichen Zielgruppe der Gefliich-
teten und langer in Deutschland lebenden Migrant*innen unterscheidet: Einerseits
haben sie schon einen Arbeitsvertrag, d.h. einen konkreten Arbeitsplatz vor Augen,
andererseits miissen sie sich als Neuzugewanderte in Deutschland erst einleben. Die-
se Ausgangssituation ist derjenigen der Gefliichteten, die bisher in den Integrations-
und Berufssprachkursen dominieren, genau entgegengesetzt.

Aus diesen grob skizzierten aufenthalts- und berufsrechtlichen Voraussetzungen
folgt eine Reihe von besonderen Herausforderungen fiir die Deutschausbildung im
Rahmen dieser Arbeitsmobilititen, und zwar sowohl fiir die Lernenden als auch fiir
die Deutschlehrenden im Herkunfts-/Entsendeland sowie im Zielland (vgl. Jung,
2020, S. 30f.):

o Der Deutscherwerb, der im Heimatland mindestens bis zum Niveau B1 erfolgt,
wird mit einem allgemeinsprachlichen Zertifikat nachgewiesen.

o Fir die erfolgreiche Integration in den deutschen Arbeitsmarkt, angefangen von
den Bewerbungsgesprachen mit deutschen Arbeitgeber*innen noch im Her-
kunfts-/Entsendeland bis hin zu der erfolgreichen Eingliederung in die Firmen,
werden aber berufssprachliche und branchenspezifische Sprachkenntnisse inklusive
einer ,beruflichen Landeskunde® (im Sinne eines Kennenlernens von Betriebs-,
Unternehmens- und Organisationskulturen) institutioneller sowie kultureller Art
benatigt.

o Lehrkrifte in den Herkunfts-/Entsendeldndern sind noch weniger als jene in
Deutschland fiir die Vermittlung berufssprachlicher Kenntnisse ausgebildet und
haben auch keine vergleichbaren Mdéglichkeiten, die erforderlichen (z.B. firmen-,
branchenspezifischen etc.) Kompetenzen zu gewinnen.

o Im ortlich gebundenen Prisenzunterricht in den Herkunfts-/Entsendelandern ist
es praktisch unmaoglich, eine ausreichende Zahl von Teilnehmenden fiir vergleich-
bare Arbeitsplitze zu finden, um auf dem passenden Niveau einen berufssprach-
lichen Deutschkurs durchfiithren zu kénnen.

o Mehrere Jahre zuriickliegende, meist niedrige allgemeinbildende Schulabschliisse,
die in der Regel mit wenig Fremdsprachenunterricht einhergehen, erschweren das
Lernen, zumal die Lernenden oft durch einen lehrerzentrierten, in vielen Lindern
grammatiklastigen Schulunterricht geprégt sind. Diese Lerner*innen sind zuwei-
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len mit modernen Methoden und digitalen Ansdtzen schwer zu erreichen - ein
Problem, wie es auch aus den Integrationskursen in Deutschland bestens bekannt
ist.

o Viele Fachkrifte mit abgeschlossener Ausbildung, die aufgrund ihres hoheren
Alters mitten im Leben stehen, miissen mit ihren Einkiinften eine Familie unter-
halten. Sie sind auch wahrend der berufsvorbereitenden Kurse im Heimatland auf
entsprechende Einnahmen angewiesen und konnen Deutsch nur berufsbegleitend
lernen.

o Auch fiir die Lehrkrifte in Deutschland stellt der hohere Grad der berufssprachli-
chen Spezialisierung, Arbeitserfahrung und selbstbewussteren Fachkompetenz in
Verbindung mit der anderen Motivationslage dieser Gruppen eine neue Heraus-
forderung dar.

1.  Hybride Konzepte als Losung

Mit Online-Kursen lassen sich viele der Probleme, die aus oben genannten Beson-
derheiten folgen, auffangen - allein schon deshalb, weil man nicht ausschliefllich auf
die Lehrkrifte im Entsendeland angewiesen ist. Allerdings kénnen Zugangsprobleme
(technische Ausstattung, Internetqualitdt beziehungsweise -kosten, digitale Kompe-
tenz) und relative Bildungsferne der Lernenden ernstzunehmende Hiirden fiir ent-
sprechende Losungen darstellen. Und natiirlich gibt es auch gewichtige Vorteile von
Prasenzkursen vor Ort in der gewohnten Alltags- und Lernumgebung. Im Folgenden
werden hybride Konzepte, in denen (die Vorteile von) Online- und Prasenzlernen in
unterschiedlicher Form kombiniert werden, vorgestellt.

Generell gilt, dass Deutschvermittlung in Berufskontexten eine besondere Her-
ausforderung fiir die Lehrkrifte sowohl in den Herkunfts-/Entsendeldndern als auch
in Deutschland darstellt, da diese oft wenig Einblicke in die Arbeitswelt auf3erhalb
des Bildungswesens haben, zumal, wenn es um sehr spezifische Arbeitsplitze geht
und man idealerweise die berufliche Realitit in beiden Landern kennen sollte. Beide
Gruppen von Lehrkriften haben jeweils bestimmte Kompetenzen, die den Lernenden
hier zugutekommen konnen.

Vereinfacht gesagt sprechen fiir die von Deutschland aus operierenden Lehrkrifte
die besseren Zugangsmoglichkeiten und die grofiere Nahe zu den hiesigen Arbeits-
welten, auf die sie Lernende vorbereiten sollen, wahrend die Lehrkrafte vor Ort den
Vorteil der groleren kulturellen, aber auch rdumlichen Néihe zu den einheimischen
Lernenden und deren Arbeitsrealititen haben. Nicht zuletzt bleibt eine qualitativ gute
Deutschausbildung bezahlbar, wenn Lehrkrifte innerhalb und auflerhalb der Ziel-
sprachenregion von der Zusammenarbeit inhaltlich wie finanziell profitieren, sodass
die unterschiedlichen 6konomischen Voraussetzungen nicht zu einer globalen Dum-
pingkonkurrenz zwischen den Deutschlehrkriften auf allen Kontinenten fiihren.

In diesem Sinne kommt es auf eine kluge und praktikable Kombination sowohl
der beiden Gruppen von Lehrkriften als auch der medialen Moglichkeiten der Kurs-
gestaltung bzw. der Konzeption des Prasenz-Online-Kontinuums an. Solche Kom-
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binationen bilden Briicken zwischen Léndern, Institutionen und Kulturen, sodass
wir im Folgenden auch von digital-analogen Briickenkursen sprechen. Briickenkurse
verbinden Lehrkrifte wie Lernende, die sich an verschiedenen Lernorten befinden,
und nutzen die sich daraus ergebenden Chancen fiir das kulturelle Lernen. Dabei
erfolgt der berufs- und vor allem der konkret arbeitsplatzbezogene Deutscherwerb
schwerpunktmaflig in Deutschland beziehungsweise von Deutschland aus, egal ob
analog oder digital. Der gemeinsame Unterricht von Gruppen, in denen die einen
Lernenden sich noch im Ausreiseland befinden und die anderen Lernenden bereits in
die Lebens- und Arbeitswelt des Ziellandes eintauchen, fordert das (berufs-)kulturelle
Lernen, was sich als ausgesprochen motivierend erweist. Dabei muss es sich nicht nur
um Landsleute aus demselben Sprach-/Kulturkreis handeln. Ein Kontakt mit Arbeits-
migrant*innen aus der ganzen Welt hat zusitzliche Vorteile, z.B., dass einfache und
stereotype Gegeniiberstellungen von Wir vs. die Anderen multiperspektivisch gebro-
chen werden konnen.

Als hybrid mochten wir im Folgenden solche Kombinationen bezeichnen, die auf
den drei Ebenen der Kursplanung, der Lehrkrifte und der Lernenden in den zwei
Modi alternierend beziehungsweise simultan gestaltet werden kénnen:

o Die hybride Kursplanung sieht entweder alternierende Kursphasen in Prasenz und
online vor, die aber auch parallel, also simultan stattfinden konnen.

o Die Lehrkrifte aus den unterschiedlichen Regionen konnen alternierend oder si-
multan eingesetzt werden.

o Die beiden Gruppen von Lernenden, d.h. im Heimat- beziehungsweise im Ziel-
sprachenland konnen alternierend (konsekutiv) aufeinandertreffen, etwa durch
aufeinanderfolgende getrennte und gemeinsame Kursphasen vor beziehungsweise
nach der Einreise nach Deutschland, oder sie kénnen simultan hybrid, d. h. durch-
gehend gemeinsam unterrichtet werden, obwohl sie sich in unterschiedlichen
Landern befinden.?

Bei allen hybriden Formen der Deutschvermittlung in diesem Sinne kommt es stark
auf Qualitdtsfaktoren an: Wie gut sind die technischen Rahmenbedingungen fiir eine
hybride Gruppe von Lernenden? Inwiefern sind die Lehrkrifte fiir den hybriden
Unterricht ausgebildet? In welchem Umfang arbeitet z.B. ein hybrides Lehrkrifte-
team zusammen, tauscht sich aus, stimmt sich ab und entwickelt sich entsprechend
gemeinsam weiter? Wie gut ist die hybride Kursplanung in der Verzahnung der unter-
schiedlichen Komponenten?

2.  Potenziale fiir die Ausbildung von DaF/DaZ-Lehrkriften

Schaut man angesichts des hohen Bedarfs an Lehrkriften fiir den berufsbezogenen
DaF/DaZ-Unterricht auf die Situation an den Hochschulen im In- und Ausland (vgl.

2 Fiir Informationen und Beispiele, was die Voraussetzungen fiir guten simultanen Hybrid-
unterricht sind, siehe: IIK Diisseldorf hybrid (2022).
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Middeke & Jung, i.Vorb.), so stoft man auf mancherlei Schwierigkeiten bei der Vor-
bereitung der DaF/DaZ-Studierenden auf dieses Berufsfeld. Die fiinf markantesten
seien im Folgenden kurz skizziert:

1. Zwar ist DaF/DaZ-Lehrkraft die klassische Beschaftigung von Fachabsolvent*in-
nen (vgl. Waibel, 2011, 2012; Jung, Middeke & Panferov, 2017), doch gibt es nur
wenige Studiengénge mit einer dezidierten Profilierungsoption fiir die berufsbe-
zogene Deutschvermittlung. Entsprechende Studienangebote sind selten curricu-
lar verankert und zumeist nur im Bereich der Wahl(pflicht)module und auf der
Ebene der (wechselnden) Lehrveranstaltungen zu finden (vgl. Middeke & Jung,
i.Vorb.).

2. Professionelle Unterrichtswahrnehmung und die kritische (Selbst-)Reflexion
auf der Grundlage von eigenem und fremdem unterrichtlichem Handeln sind
zentrale Komponenten der Lehrer*innenprofessionalitit (vgl. Wolff, 2020, S. 11).
Dennoch sind Unterrichtspraktika nicht in allen DaF/DaZ-Studiengidngen ver-
pflichtend und umfangreiche Lehr-Lerngelegenheiten, zumal auf dem Praxisfeld
des berufsbezogenen DaF/DaZ-Unterrichts, kaum vorhanden. Im theoriebasier-
ten DaF/DaZ-Studium konnen nur didaktische Planungskompetenzen vermittelt
werden; praxisbezogene Lehr-Lernangebote, in denen die Studierenden selbst
in die Unterrichtspraxis eintauchen, wie z.B. im Rahmen der Berufsbezogenen
Projektarbeit in DaF/DaZ im BA-Germanistik an der Universitdt Kassel oder der
seminarbezogenen Projekte im Seminar Berufsbezogene Sprach(en)vermittlung an
der Universitdt Gottingen, sind eine Seltenheit.

3. Doppel- bzw. Mehrfachkompetenz der Lehrkrifte ist schon fiir DaF/DaZ-inha-
rente Lehrgegenstande gefordert, wie Rainer Kussler im Artikel Landeskunde in
der aufSereuropdischen Auslandsgermanistik des HSK-Handbuchs darlegt.> Um
wieviel herausfordernder ist dann das Unterrichten von Deutsch fiir Mechatroni-
ker*innen, Krankenpfleger*innen, Bauarbeiter*innen etc.?

4. Im Unterschied zur Fachsprache (nach der kanonischen Definition von Hoft-
mann, 1976) gehoren zur Berufskommunikation auch soziale Handlungsmuster,
d.h. die soziale Integration und Koordination berufsbezogener Handlungen (vgl.
u.a. Roelcke, 2021; Efing, 2014; Funk, 2015). Fir die akademische DaF/DaZ-Ausbil-
dung bedeutet das, den Studierenden Kenntnisse iiber die jeweiligen Berufs(feld)
kulturen, d. h. die berufs(feld)spezifischen Standardisierungen (als festen Bestand-
teil von Berufsbildern mit Leit- bzw. Orientierungsfunktion) ,mitzuvermitteln:
Dies ist nicht nur angesichts der Vielfalt der Kulturbegriffe im Allgemeinen, son-
dern auch angesichts der Spezifika und der in Zeiten der Globalisierung relativen
Unbestandigkeit von Berufskulturen im Besonderen eine grofle Herausforderung.

3 Wortlich: ,,,Doppelkompetente’ Lehrkrifte — also solche, die neben der Germanistik noch
ein anderes ,anschlieffbares® Fach qualifiziert in deutscher Sprache vertreten konnen -
sind dort eher selten; sich ,Doppelkompetenz anzueignen, ist schwierig® (Kussler, 2001,
S.1328).
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5. Berufsbezogener Sprachunterricht ist vor allem in Firmenkursen bedarfsékono-
misch ausgerichtet (vgl. Jung, 2007) und entsprechend starker der Authentizitat
und Handlungsorientierung verpflichtet, als es ohnedies fiir den modernen Fremd-
sprachenunterricht gilt. Jedoch fehlt nach Reuter (2011) gerade berufsbezogenen
Lehrmaterialien hdufig die praxisnahe Tiefenschérfe bei der Abbildung der beruf-
lichen Interaktionen. Im geschiitzten Modus des didaktischen ,Trockenschwim-
mens’ neigen angehende DaF/DaZ-Lehrkrifte dazu, Diskrepanzen zwischen dem
aktuellen Sprachstand der Lernenden und den sprachlichen Anforderungen der
im Unterricht (z. B. in einem Szenario) simulierten professionellen Routinen durch
homogenisierende Anpassungen und didaktische Reduktionen ,aufzufangen’ (vgl.
Middeke, 2021a, S. 164-167). So werden, statt den Lernstoff an den authentischen
Sprachbedarf zur Bewiltigung der sprachlich-kommunikativen Routinen im be-
ruflichen Alltag anzupassen, diese héaufig vergrobert und vereinfacht dargestellt,
indem z.B. sprachlich anspruchsvollere Elemente in den Sprachhandlungsketten
tibersprungen, ausgelassen oder durch Komplexititsreduktion verflacht werden
(vgl. Reuter, 2011, S. 24). Berufsbezogener DaF/DaZ-Unterricht muss aber gezielt
auf den realen Kommunikationsanspruch und den fortgesetzten ungesteuerten
Spracherwerb vorbereiten, darf die Lernenden so gesehen nicht tiberprotektiv
,schonen’ Die Technik ,Berufsszenarien®, die sich aus vielen Griinden (vgl. u.a.
Laxczkowiak, 2020; Tellmann, Miiller-Trapet & Jung, 2012; Eilert-Ebke & Sass,
2014) als besonders geeignet fiir den berufsbezogenen DaF/DaZ-Unterricht er-
weist, stellt genau wegen der Orientierung am realen Sprachbedarf, der nicht kom-
fortabel konstant auf dem jeweiligen Niveau der Lernenden angesiedelt ist und
deshalb von der Mainstream-Didaktik abweicht, eine besondere Herausforderung
fir unerfahrene Lehrkrifte dar.

Hybride Formate konnen passgenau auf die genannten Herausforderungen reagieren.
Die Moglichkeiten, im Online-Format beliebig viele Akteur*innen mit definierten
Rollen und Funktionen im Kurs synergetisch-kooperativ zusammenfithren zu kon-
nen, die alle ihr spezifisches Knowhow einbringen und zugleich von der Unterrichts-
erfahrung profitieren, konnen fiir die Lehrerbildung gleich mehrfach genutzt werden
(vgl. Middeke, 2020): Virtuelle Hospitationen (beliebig viele Personen, beliebig oft),
tutorielle Unterstiitzung, etwa in virtuellen Breakoutrdumen, Co- bzw. Teamteaching
sind genauso moglich wie das Einbeziehen von Expert*innen aus dem jeweiligen Be-
rufsfeld und das Aufzeichnen von Unterrichtseinheiten. Auch die Videomitschnitte
stellen ein wertvolles Material fiir die Professionalisierung im Rahmen der Lehrer*in-
nenbildung dar und kénnen zum Aufbau von Analyse- und Einschétzungskom-
petenzen auf den verschiedensten Ebenen genutzt werden: zur Analyse der Unter-
richtsinteraktion, zur Einschétzung des sprachlichen Niveaus der Lernenden sowie
zur reflektierten kollegialen Beobachtung und Selbstbeobachtung. Aufzeichnungen
von Online-Unterricht via Zoom, BigBlueButton, MS Teams u.4. haben gegeniiber
klassischen Videografien mit Stand- oder Handkameras den Vorteil, dass es weder
positionierungsbedingte Fokussierungen noch eine Vielfalt an Perspektiven, sondern



Chancen hybrider Sprachbildungsprojekte in der internationalen Arbeitskriftemobilitit | 113

nur eine fiir alle Beteiligten einheitliche Ansicht gibt. Aufgrund der Beschrankung
des Sichtfeldes auf die Galerie und den geteilten Bildschirm fillt die wahrnehmungs-
inhidrente Selektivitat im digitalen Medium weniger ins Gewicht.

Was das Format anbelangt, so liegen besonders grofie Potenziale in virtuellen
Service-Learning-Projekten, bei denen DaF/DaZ-Studierende in Berufssprachkursen
im In- und/oder Ausland zunéchst hospitieren, dann tutorieren und schliefllich in
Kleingruppen eigenen Unterricht durchfithren. Zur Aneignung des berufsspezifi-
schen Wissens werden Vertreter*innen aus dem Berufsfeld hinzugezogen und virtu-
elle Arbeitsplatzerkundungen durchgefiihrt. Service-Learning-Projekte bieten die fiir
angehende Lehrkrifte dringend erforderlichen Lehr-Lerngelegenheiten, zumal auf
diesem fiir Studierende eher unbekannten DaF/DaZ-Praxisfeld ,,Deutsch fiir den Be-
ruf“ Ein solches, seit Anfang 2020 laufendes Projekt, soll im Folgenden exemplarisch
vorgestellt werden.

3.  Hybridprojekt fiir die Gewinnung von tunesischen
Auszubildenden und Fachkriften

Das Projekt Towards a Holistic Approach to Labour Migration Governance and Labour
Mobility in North Africa (THAMM) zur Unterstiitzung reguldrer Arbeitsmigration
und -mobilitit zwischen Nordafrika und Europa, Teilprojekt Tunesien®*, wird von der
Gesellschaft fiir Internationale Zusammenarbeit (GIZ) in Zusammenarbeit mit der
Zentralen Auslands- und Fachvermittlung (ZAV) und der Bundesanstalt fiir Arbeit
(BA) umgesetzt. Im Projektkonsortium ist das Institut fiir Internationale Kommuni-
kation e. V. (IIK) in Diisseldorf und Berlin mit der Sprachausbildung bis zum Niveau
Bl beauftragt, wihrend sich die GIZ in Tunesien (dort in Zusammenarbeit mit der
nationalen Arbeitsverwaltung ANETT) bzw. in Deutschland (dort in Zusammenarbeit
mit der ZAV) um die Gewinnung von Ausbildungsbetrieben, die Auswahl und Ver-
mittlung der Bewerber*innen, Arbeitsvertrige, Visa u.4. sowie die anfangliche Be-
gleitung der Auszubildenden nach der Ankunft in Deutschland kiitmmert.
Urspriinglich war das Projekt fast ausschliefllich analog geplant: Ein tunesischer
Sprachkurspartner bzw. eine tunesische Sprachkurspartnerin sollte die Sprachausbil-
dung vor Ort bis zur Ausreise ibernehmen, das IIK die jeweiligen berufssprachlichen
Curricula und Materialien entwickeln, die tunesischen Lehrkrifte entsprechend schu-
len und die externen Bl-Priifungen in Tunesien durchfiithren bzw. allgemein fiir das
Qualitdtsmanagement und Controlling der Sprachausbildung verantwortlich sein.
Die erste Kohorte von 75 Auszubildenden fiir den Bereich Hotellerie und Gastro-
nomie startete im Januar 2020 mit den Sprachkursen, um dann im August 2020 in
die Ausbildung in Deutschland zu gehen. Die Corona-Pandemie lief§ den urspriing-
lich geplanten Ablauf Makulatur werden. Statt zu 100% analog, konnten die Kurse
und Priifungen nur noch zu ca. 50% in Prisenzform durchgefithrt werden. Lehrer-
fortbildung, berufsbezogener Sprachunterricht und einen Teil der Priifungen bzw.

4 Vgl https://www.giz.de/de/weltweit/92649.html.
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Einstufungen fiihrte das IIK rein digital von Deutschland aus durch. Da durch den
zwischenzeitlichen Lockdown auch der urspriingliche Zeitplan nicht eingehalten
werden konnte, erfolgte auflerdem ein Teil der Sprachausbildung nach der Ankunft in
Deutschland ausbildungsbegleitend in digitaler Form.

Aufgrund der positiven Erfahrungen mit dieser improvisierten Digitalisierung
wurde das Programm fiir die weiteren Kohorten, die sich derzeit in der Sprachaus-
bildung befinden, von Anfang an hybrid angelegt und auch die entsprechende tech-
nische Ausstattung zur Bedingung fiir die Bewerber*innen gemacht bzw. finanziell
unterstitzt:

o Prisenzkurse laufen in Tunesien an drei Orten, parallel gibt es digitale Lerngrup-
pen, die ortsiibergreifend nach Fachrichtung differenziert sind und von Lehrkraf-
ten in Deutschland unterrichtet werden.

o Als weiteres digitales Element wird ein Selbstlernportal genutzt, das von einer jun-
gen Tunesierin, die vor drei Jahren ihr Studium in Deutschland aufgenommen hat,
tutoriert wird und in dem die Auszubildenden jede Woche ein festes Programm an
Ubungen absolvieren miissen.

o Als drittes digitales Element kommt ein Online-Freizeit- und Kulturprogramm
mit authentischen interkulturellen Begegnungen und landeskundlichen Ex-
kursionen hinzu, u.a. freie Konversationsgruppen mit Deutschsprachigen und
jungen Leuten aus der ganzen Welt, die in Deutschland studieren oder arbeiten,
digitale Erkundungen von Betrieben, Interviews mit Landsleuten, die als Arbeits-
migrant*innen nach Deutschland gekommen sind, Einblicke in den deutschen
Alltag?

Da weitere Kohorten des Projekts nicht nur Auszubildende umfassen, sondern aus
bereits berufstatigen Fachkriften einer bestimmten Branche bestehen, erhalten einige
von ihnen, die bereits einen Arbeitsplatz gefunden haben, bis zur Ausreise fiir eine
Anpassungsqualifizierung bei ihren deutschen Arbeitgeber*innen arbeitsplatzspezi-
fischen Online-Deutschunterricht im Bereich Elektrotechnik auf der Basis authen-
tischer Firmenmaterialien, etwa konkrete, zu behebende Stérungsmeldungen oder
auszufiillende Stundennachweise.

In diesem Projektbeispiel sind analoge und digitale Elemente sowie Lernen im
Heimatland und im Zielland eng miteinander verschrinkt, werden die tiblichen
Grenzen eines Unterrichtsraums gleich mehrfach tiberschritten und kénnen die ein-
heimischen und die sich in Deutschland befindlichen Lehrkrifte ihre jeweiligen Star-
ken ausspielen, so dass dieses Konzept effektiver ist als rein analoge oder rein digitale
Kurse: Die tunesischen Partner*innen sind vor Ort, kennen ihre Zielgruppe und ihre
Lerngewohnheiten am besten, haben auch sprachlich-kulturell den besten Zugang

5 Das hybride Konzept wurde noch einmal zusitzlich erweitert, indem Lernende aus Tune-
sien inzwischen auch Wiederholerkurse mit Lernenden aus der ganzen Welt besuchen, die
schon in Deutschland leben, was nur dank rein digitaler oder hybrider, digital-analoger
Klassen moglich ist.
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und personlicheren Kontakt. Die Lehrkrifte in Deutschland haben den Vorteil und
das Prestige der sog. ,native speaker’, sie transportieren die iiblichen Unterrichtsstile
und Lernkulturen und 6ffnen damit ein Fenster ins Zielland, vor allem aber haben
sie es leichter sich auf die kommunikativen Bedarfe in einzelnen Berufen zu spezia-
lisieren, was fiir Deutschlehrkrifte aulerhalb des Zielsprachenlandes aufgrund ihrer
grofleren geographischen sowie sozialen Entfernung zu entsprechenden Arbeitsplit-
zen schwierig ist.

In dieses Gefiige lassen sich hervorragend auch Lehr-Lernangebote fiir ange-
hende Lehrkrifte integrieren. Schon iiber drei Semester werden mit groflem Erfolg
digitale Service-Learning-Projekte mit Studierenden des Zertifikatsstudiums Zusatz-
qualifikation Interkulturalitidt und Mehrsprachigkeit, Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache (ZIMD) an der Universitit Gottingen durchgefiihrt (vgl. Middeke, 2021b).
Service-Learning bedeutet in diesem Kontext nichts anderes als ein nach dem Biete-
Suche-Verfahren organisierter immaterieller Giiteraustausch: auf der einen Seite das
Angebot von Lehr-Lern- und professionellen Selbsterfahrungsgelegenheiten in der
realen DaF/DaZ-Praxis durch den Sprachkursanbieter IIK Diisseldorf & Berlin an die
ZIMD-Studierenden, auf der anderen Seite das Angebot von unterrichtspraktischer
Unterstiitzung der DaF/DaZ-Lehrkrifte in den entsprechenden Sprachkursen des
Kursanbieters durch die ZIMD-Studierenden.

Vor dem Hintergrund des Mangels an Profilen wie Deutsch fiir den Beruf und an
entsprechenden Praxismodulen in den DaF/DaZ-Studiengéngen (siche Abschnitt 2,
insbesondere Punkt 1 und 2) wird schon an dieser Stelle deutlich, dass bei der imma-
teriellen Tausch6konomie des Service-Learnings die Studierenden stark profitieren.
Zu diesem Zeitpunkt noch im Stadium zwischen Neuling und Anfinger*in (zwischen
Stufe 1 ,Novice und Stufe 2 ,Competence” von den insgesamt 5 Stufen bis zum Ex-
perten/zur Expertin, vgl. Dreyfus, 2004) profitieren sie maximal von der Unterrichts-
erfahrung und deren Reflexion. Diese erfolgt formativ in mehreren Abschnitten und
mit unterschiedlichen Gesprachspartner*innen sowohl seminarintern - individuell,
in Kleingruppen, im Plenum, mit und ohne Dozent*in - als auch im Austausch mit
externen Expert*innen fiir DaF/DaZ-Didaktik und fiir das jeweilige Berufsfeld, die
gezielt zu Rate gezogen werden. Durch diese Expertise konnen auch die weiteren in
Abschnitt 2 skizzierten Herausforderungen in Angriff genommen werden: 3. fehlende
Doppelkompetenz: Sprache und Beruf - Berufssprache, 4. unklares Bild von ,,,Berufs-
kulturen™ und 5. ungewohnte methodische Ansitze.

Die Fachexpert*innen fiir das Berufsfeld bringen branchenrelevantes Knowhow
und Einblicke in die Berufskulturen mit und konnen die Fragen der Studierenden,
die sich im Riickblick auf das eigene Unterrichtshandeln (in Kleingruppen) ergeben,
aus ihrer Warte einordnen und beantworten. Die Fachexpert*innen aus der DaF/
DaZ-Didaktik wiederum helfen beim reflektierten Abgleich von didaktischer Pla-
nung/Erwartung und Unterrichtsverlauf/Erwartungskorrektur. Die Fragen der Stu-
dierenden sind zumeist erkldrungssuchend und weisen entsprechend eine adversative
Satzstruktur wie ,Eigentlich hatten wir .... geplant, aber dann ...° auf. Haufig sind
bei den Nachbesprechungen mehr als ein*e externe Fachexpert*in anwesend, sodass
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die Studierenden live mitbekommen, wie diese versuchen, sich in die geschilderten
Unterrichtssituationen hineinzudenken, und sie untereinander besprechen. Auch das
hilft ihnen bei der situativen Reflexion der eigenen didaktischen Handlungsschritte.

Wichtig ist gerade bei digitalen Projekten, dass die Studierenden den Unterricht
nicht allein durchfiithren, sondern in Kleingruppen. Es wiren zu viele Aufmerksam-
keitsanforderungen fiir eine ungeiibte Lehrperson, die besonderen und zum Teil ver-
unsichernden Herausforderungen der Online-Lehre, wie z.B. technische Stérungen
oder das Schweigen hinter schwarzen Kacheln, mitorganisieren und -bewiltigen zu
miissen. Von dem Teamteaching profitieren aber auch die Lernenden in viel hohe-
rem Maf3e, als es bei der Planung des Service-Learning-Projektes vorhersehbar war.
Anzufiihren ist hier z.B. die Team-Kommunikation wahrend des Unterrichts, wenn
die Studierenden kurze Absprachen untereinander treffen, also miteinander kommu-
nizieren (z.B. ,Konntest Du auf die Frage von ... reagieren, mir fillt dazu leider im
Moment nichts ein.“) und das Agieren im Team zum Thema machen (z. B. ,,Hallo, wir
sind ... und haben uns Folgendes gedacht® oder ,Wahrend mein*e Kommiliton*in x
das zeigt, wird y schon einmal ...., in der Zeit mache ich ...“). Abgesehen davon, dass
es den Anteil an natiirlichem Sprachgebrauch im Unterricht erhoht, hat dies auch
eine dynamisierende Wirkung, die nicht zu unterschétzen ist. Hinzu kommt, dass die
Lernenden die Goéttinger Studierenden in den Hospitationen bereits kennengelernt
und dabei erfahren haben, aus welchem Grund sie da sind. Das Wissen darum, dass
sich auch die Studierenden - wie sie selbst — auf dem Weg zu ihrem Ziel befinden, 16st
die asymmetrische Beziehungsstruktur zwischen Lehrenden und Lernenden auf, was
sich aufSerordentlich positiv auf das Lernklima auswirkt.

4.  Ausblick: Hybride Projekte nach der Pandemie

Die hier skizzierten Lehr-Lernerfahrungen wiren in einem analogen Unterrichts-
modell bestenfalls ansatzweise und mit grofSem organisatorischen sowie zeitlichen
Aufwand zu realisieren. Eine Gruppe von Lehramtsstudierenden im Teamteaching
fiir ein paar berufsbezogene Unterrichtseinheiten nach Tunesien zu schicken, ist z. B.
ausgeschlossen. Vor allem hitten auf Face-to-Face-Vermittlung beschrankte Lern-
erfahrungsarrangements nicht dieselbe Qualitdt, da sie weder vergleichbar authen-
tisch noch entsprechend vielschichtig wéren.

Die dargestellten hybriden Projekte in der Sprach- und Lehrkrifteausbildung
sind nur zwei Beispiele fiir viele unterschiedliche Konfigurationsmoglichkeiten bei
einer grenziiberschreitenden Verbindung von digitalem und analogem Deutsch-
unterricht mit berufsbezogener Sprachausbildung fiir Fachkrafteprojekte. Obwohl
diese Programme fiir solche Ansitze besonders gut geeignet sind, weil sie die meisten
Méglichkeiten bieten, Heimatland und Zielland, Sprache und Beruf, Fachausbildung
und Deutschunterricht miteinander zu verbinden, lassen sich solche Konzepte auch
bei Schulen und Hochschulen curricular verankern, sei es im Sprach- oder im Fach-
unterricht bzw. wie gezeigt in der Lehrerausbildung. Dafiir miissen die Stundenpldne
von zwei Klassen bzw. Kursen oder Seminaren in zwei unterschiedlichen Lindern
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aufeinander abgestimmt bzw. digitale Veranstaltungen der einen Institution in den
Stundenplan der anderen integriert werden, damit das virtuelle Klassenzimmer als
transnationale Briicke dienen kann, tiber die Wissens- und Sprachkompetenzver-
mittlung in beide Richtungen flief3t. Schiiler*innen aus dem einen Land kdonnen so
gemeinsam mit Lernenden aus einem anderen Land unterrichtet werden, Studierende
an Fachvorlesungen teilnehmen oder gemeinsame virtuelle Fachexkursionen unter-
nehmen. Die Optionen werden noch einmal zahlreicher, wenn man hybride Klassen-
rdume bzw. Seminare einrichtet, die fiir den gleichzeitigen Unterricht von physisch
préasenten und online zugeschalteten Lernenden bzw. Studierenden geeignet sind. Im
DaF/DaZ-Bereich sind hybride Konzepte nicht nur ideal fiir den Sprachunterricht,
sondern sie eignen sich auch besonders gut fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehr-
kraften, und sei es nur durch digitale Praktika.

Der digitale Unterricht ist in den letzten zwei Jahren mit Riesenschritten vorange-
kommen, und zwar sowohl was die technische Ausstattung als auch was die Medien-
kompetenz der Beteiligten angeht (vgl. die Beispiele in Jung & Kaur, 2021). Trotz aller
immer noch bestehenden Hiirden hat sich der virtuelle Unterricht in kurzer Zeit zu
einer Normalitét fiir Lehrende und Lernende entwickelt, wie man es sich zuvor nicht
hitte vorstellen konnen. Jetzt kommt es darauf an, die neuen medialen Méglichkeiten
fir eine curriculare Umgestaltung im Sinne von transnationalen Briickenkonzep-
ten zu nutzen. Das ist einerseits einfach, da es in den meisten Konstellationen keine
grundsitzlichen technischen Hindernisse mehr gibt, und andererseits besonders he-
rausfordernd, da man ausgetretene konzeptionelle Pfade individuell sowie institutio-
nell verlassen und international denken muss.

Die Verdanderung bisheriger Selbstverstindlichkeiten ist unbequem. Viele der Ent-
scheider*innen haben die Digitalisierung nur als schlechten Ersatz fiir Konferenzen
und Besprechungen erlebt, aber nicht wie eine meist jiingere Generation als selbst-
verstandliches Tool entdeckt, das viele neue Moglichkeiten fiir kreativen Unterricht
bietet und welches sie in ihre tédgliche Berufspraxis integriert haben. Hybride Brii-
ckenkonzepte (vgl. xPORT, 2021; Jung, 2021c) haben allgemein ein enormes Potenzial,
tiir das sich die Revision der Lehrpline und Unterrichtsorganisation lohnt: Durch
den grenziiberschreitend moglichen Einsatz von Lehrkriften und die Zusammenfas-
sung von Lernenden mit speziellen Lernzielen entsteht ein breiteres, differenziertes
DaF/DaZ-Angebot. Das weltweit gemeinsame Lernen kann die Unterrichtsqualitat
wie auch die Motivation der Schiiler*innen verbessern und das interkulturelle Ler-
nen intensivieren. Auf dem Feld der berufssprachlichen Deutschvermittlung gilt dies
in besonderem Mafle, wobei man hier nicht nur an Fachkrifteprogramme, sondern
auch an den berufsbezogenen Unterricht in Auslandsschulen und Universitaten den-
ken sollte (vgl. Jung, 2018). Hybride, digital-analoge Briickenkonzepte werden in den
néchsten Jahren auch ohne den Druck der Pandemie einen grofien Aufschwung er-
leben und sich vielféltig weiterentwickeln.
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Lehrkrifteprofessionalisierung im Kontext von

Migration und Einwanderung
Gelingensfaktoren und Desiderate in der Beruflichen Bildung
an der Technischen Universitdt Miinchen

Verena Rasp, Julia Potzl & Alfred Riedl

Spétestens seit der sogenannten Fliichtlingskrise 2015/16 sind die Themen Migration
und Einwanderung wieder verstarkt in den Fokus geriickt. Es stellt sich gesellschaft-
lich die Frage, wie Personen mit unterschiedlichen Lebensgeschichten und Sprach-
biographien in die européischen Ziellander (sprachlich) integriert werden kénnen.
Eine Schliisselposition nimmt die Berufswelt bei der Eingliederung von Menschen
in eine neue Gesellschaft ein. In Deutschland, respektive in Bayern, wird hierfiir vor
allem die berufliche Bildung in die Pflicht genommen. Dies erfordert vom Lehr-
personal, auf die unterschiedlichen sprachlichen Ausgangslagen der Schiiler*innen
in der deutschen Sprache angemessen zu reagieren und diese bei Bedarf zu férdern.
Um Lehrkrifte auf diese Aufgabe entsprechend vorzubereiten, bietet die Technische
Universitit Miinchen (TUM) fiir angehende Lehrkrifte der beruflichen Bildung die
Seminare Sprachliche und kulturelle Vielfalt - Grundlagen und Vertiefung an.

Ziel dieses Beitrags ist es, die bisherigen Erfahrungen des Lehrangebots zu
Deutsch als Zweitsprache in der Beruflichen Bildung an der TUM sowie bestehende
Desiderate darzustellen und zu diskutieren. Die Schwerpunkte liegen dabei auf den
Einstellungen beziehungsweise Einstellungsdnderungen von Lehramtsstudierenden
und den Anpassungen des Seminarkonzepts durch die pandemiebedingte Umstel-
lung von Présenz- auf digitale Lehre.

Dazu wird zunéchst das Lehrangebot und dessen Konzeption vorgestellt und auf
die Implementierung des Flipped Classroom-Konzepts eingegangen. Danach erfolgt
eine kurze Ubersicht iiber Faktoren, die ein gutes Seminar zu den Themen Migra-
tion und Einwanderung ausmachen und welche Gesichtspunkte zukiinftig stirker
beriicksichtigt werden sollten. Im Anschluss werden Ergebnisse einer Erhebung zu
Einstellungsdnderungen und schliefllich Handlungsbedarfe fiir die Lehrkréfteprofes-
sionalisierung diskutiert, die aus der Erhebung sowie den Anpassungen des Seminar-
konzepts folgen.
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1.  Das Lehrangebot der Technischen Universitidt Miinchen in der
Beruflichen Bildung

Der Bachelor- und Masterstudiengang Berufliche Bildung an der TUM untergliedert
sich jeweils in eine berufliche Fachrichtung, ein allgemeinbildendes Unterrichtsfach
sowie die Sozial- und Bildungswissenschaften. Es besteht die Moglichkeit, aus insge-
samt sechs beruflichen Fachrichtungen zu wihlen und diese mit einem von vierzehn
Unterrichtsfichern zu kombinieren. Um angehende Lehrkrifte fiir den Umgang mit
sprachlicher und kultureller Diversitit an beruflichen Schulen zu sensibilisieren und
der unterschiedlichen sprachlichen Ausgangslage zu begegnen, bietet die TUM neben
dem Teilstudiengang Berufssprache Deutsch als Unterrichtsfach die fiir alle Lehramts-
studierenden der Beruflichen Bildung obligatorischen Seminare Sprachliche und kul-
turelle Vielfalt - Grundlagen und Vertiefung an.

Im Wintersemester 2014/15 wurde in Kooperation mit der Ludwig-Maximilians-
Universitdt Miinchen (LMU) der Teilstudiengang Berufssprache Deutsch (bis Win-
tersemester 2021/22 Sprache und Kommunikation Deutsch, kurz SKD) eingefiihrt,
welcher sich inzwischen etabliert hat. Dieser ldsst sich mit den sechs zur Auswahl
stehenden beruflichen Fachrichtungen als eigenes Unterrichtsfach im Umfang von 80
ECTS kombinieren, sowohl im Zuge des grundstindigen Studiums als auch auf frei-
williger Basis als Erweiterungsfach. Inhaltlich umfasst Berufssprache Deutsch neben
Sprach- und Kulturvermittlung auch Studienhalte wie beispielsweise Mehrsprachig-
keitslinguistik, Sprachwissenschaft, Spracherwerb sowie Kultur und Literatur (vgl.
Roche & Finkbohner, 2021; Terrasi-Haufe, Roche & Sogl, 2017)".

Neben dem Teilstudiengang Berufssprache Deutsch hat die TUM fiir alle Bache-
lor- und Masterstudierenden des Lehramts an beruflichen Schulen im Bereich der
Sozial- und Bildungswissenschaften jeweils ein verpflichtendes Seminar mit dem Ziel
implementiert, die angehenden Lehrkrifte fiir eine heterogene Schiiler*innenschaft
zu sensibilisieren. In dem Seminar Sprachliche und kulturelle Vielfalt - Grundlagen
(2,5 ECTS), das seit dem Sommersemester 2017 existiert, wird fiir alle grundstandigen
Studierenden im Bachelor die inhaltliche Basis gelegt. Masterstudierende kénnen sich
weiterfithrend seit dem Wintersemester 2018/19 im Seminar Sprachliche und kulturelle
Vielfalt — Vertiefung (3 ECTYS) intensiver mit den Inhalten beschéftigen und deren
praktische Anwendung fokussieren. Beide Seminare konnen zudem auch als Wahl-
fach im Masterstudiengang Wirtschaftspadagogik belegt werden. In der Summe be-
suchen pro Studienjahr etwa 180 Studierende das Grundlagenseminar und etwa 150
Studierende die Lehrveranstaltung zur Vertiefung.

Fiir die Konzeption und Entwicklung der Curricula beider Seminare waren unter-
schiedliche inhaltliche Orientierungspunkte von Bedeutung. Einerseits wurde hier
an die bisherige Forschung der einschlagigen Fachrichtungen und Bereiche, wie bei-
spielsweise Deutsch als Zweitsprache, Interkulturelle Kommunikation, Benachteilig-

1 Beide Quellen bieten auch weiterfithrende Information speziell zum Teilstudiengang
Berufssprache Deutsch.
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tenforderung in der Beruflichen Bildung usw. angekniipft. Dariiber hinaus bildeten
aber auch bereits bestehende Curricula, wie das Rahmencurriculum fir die beruf-
liche Bildung SpraSiBeQ (vgl. Birnbaum, Dippold-Schenk, Hirsch, Kupke, Seyfarth
& Wernicke, 2016; Kimmelmann, Ohm & Schramm, 2014) und das DaZKoM-Modell
(Koker, Rosenbrock-Agyei, Ohm, Carlson, Ehmke, Hammer, Koch-Priewe & Schulze,
2015) eine wissenschaftlich fundierte Ausgangsbasis. Auch die Ergebnisse und Erfah-
rungen aus Vorlduferprojekten an der TUM, wie beispielsweise Perspektive Beruf fiir
Asylbewerber und Fliichtlinge (Stiftung Bildungspakt Bayern, 2020), sowie die aktuelle
schulische Realitit in Bayern flieflen in die Seminare ein. So werden etwa die soge-
nannten Berufsintegrationsklassen (BIK), die es nach wie vor in bayerischen Berufs-
schulen gibt und die junge Erwachsene mit Flucht- oder Migrationshintergrund bei
der sprachlichen und fachlichen Integration in die Gesellschaft und auf dem Arbeits-
markt unterstiitzen sollen, sowie das Unterrichtsprinzip ,,Berufssprache Deutsch®
thematisiert. Dariiber hinaus war und ist auch weiterhin die fortwéhrende Evaluation
der Veranstaltung aus den vorherigen Semestern fiir die Konzeption und fiir inhalt-
liche Entwicklungen der Seminare leitend.

Was den konkreten inhaltlichen Aufbau der Seminare betrifft, werden im Grund-
lagenseminar in einem ersten Schritt die Begriffe Kultur und Diversitit genauer be-
trachtet. Daran kntipfen die Themen Migration und Integration an, wobei auch der
Zusammenhang von Migrationshintergrund und Schulleistungen behandelt wird.
Darauf folgt mit einem Uberblick iiber die Berufsintegrationsklassen der direkte in-
haltliche Bezug zur Berufsschule. Impulse zum Spracherwerb, zur Alphabetisierung
und zum Umgang mit Fehlern kommen hinzu. Abschlieflend werden die verschiede-
nen sprachlichen Register (Alltagssprache, Bildungssprache, Berufs- und Fachspra-
che), welche auch im Fachunterricht eine wesentliche Rolle spielen, thematisiert und
typische Sprachhandlungen der Beruflichen Bildung mit den Studierenden gemein-
sam reflektiert.

Im Vertiefungsseminar wird nicht nur auf den bereits erworbenen Kenntnissen
des Grundlagenseminars aufgebaut, sondern in Hinblick auf das nach dem Master-
abschluss folgende Referendariat auch der Einsatz des Forderansatzes ,,Scaffolding®
(Gibbons, 2002) genauer betrachtet. Im Zuge dessen werden zahlreiche praktische
Methoden zur Integration von Sprachforderung in den Unterricht, wie beispiels-
weise die Vermittlung von Lese- und Schreibstrategien oder der Umgang mit Mehr-
sprachigkeit, thematisiert. Aber auch kulturelle Aspekte werden mit Impulsen zum
Thema Interkulturelle Kommunikation sowie zum Umgang mit gruppenbezogener
Menschenfeindlichkeit in der Schule im Allgemeinen und mit Antisemitismus im Be-
sonderen erneut abgedeckt.

2 Das Unterrichtsprinzip ,,Berufssprache Deutsch® ist ein Konzept zur Umsetzung inte-
grierter und berufsspezifischer Sprachférderung, welches nicht nur in Berufsintegrations-
klassen Verwendung findet, sondern im Lehrplan aller beruflichen Schulen in Bayern
verankert ist (ISB, 2020).
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In allen Seminarsitzungen liegt stets ein besonderes Augenmerk auf der Verzah-
nung von wissenschaftlich fundierter Theorie mit der konkreten Umsetzung in der
Praxis durch die thematische Ubertragung der Relevanz auf den schulischen und be-
ruflichen Kontext, z.B. durch die Anwendung und Ubung der theoretischen Inhalte
sowie der Thematisierung berufsschulspezifischer Besonderheiten.’

2. Zasur: Pandemiebedingte digitale Lehre

Nachdem im vorangegangenen Kapitel das Lehrangebot zu Deutsch als Zweitsprache
in der Beruflichen Bildung an der TUM und die Konzeption der Seminare Sprachliche
und kulturelle Vielfalt - Grundlagen und Vertiefung vorgestellt wurden, folgt nun ein
Uberblick iiber die pandemiebedingten Anpassungen des Seminarkonzepts. Im Mirz
2020 hatte sich mit der zunehmenden Ausbreitung der COVID-19-Pandemie und den
damit verbundenen Mafinahmen zur Einddmmung die Situation an den Hochschu-
len weltweit, insbesondere im Bereich der Lehre, abrupt verandert. Der Lehrbetrieb in
Prisenzform sowie anstehende Priifungen wurden mit sofortiger Wirkung eingestellt.
Dennoch sollten alle Studierenden die Moglichkeit erhalten, ihr Studium weiterfith-
ren oder abschlieflen zu kénnen. Damit die Herausforderung, Lehrveranstaltungen
und Priifungen innerhalb kiirzester Zeit auf virtuelle Formate umzustellen, addquat
bewiltigt werden konnte, wurden von der TUM verschiedene digitale Werkzeuge zur
Verfiigung gestellt. Mit diesen bestand sowohl die Moglichkeit zur synchronen (zeit-
gleich im digitalen Raum) als auch zur asynchronen (zeitlich entkoppelten) Online-
Lehre, deren konkrete Umsetzung im Rahmen der beiden Seminare nachfolgende
Ausfithrungen zeigen.

Wihrend die synchrone Online-Lehre gemeinschaftliches und zeitgleiches Lehren
und Lernen ermdglicht, jedoch eine gute Internetverbindung, ausreichend Serverka-
pazititen und fest vorgegebene Zeiten erfordert, sind in der asynchronen Online-Leh-
re die Lehr- und Lernprozesse zeitlich entkoppelt und bieten daher den grofen Vorteil
der Flexibilitit. Bei der Umstellung der Seminare in ein rein digitales Format erschien
daher eine tiberwiegend asynchrone Lehrstrategie, ergdnzt um synchrone Elemente,
am besten geeignet. Konkret wurden die Seminarinhalte in abwechslungsreich ge-
staltete Selbstlerneinheiten (Lektionen) auf moodle, der zentralen Lernplattform der
TUM, transferiert. Die die Lektionen begleitenden Aufgaben und Lerntagebiicher,
welche gleichzeitig auch als Leistungsnachweis am Ende des Semesters dienten, si-
cherten den Lernfortschritt und ermdglichten eine vertiefte Auseinandersetzung mit
den Inhalten im Selbststudium. Ergdnzend dazu fanden Anwendung, Vertiefung und
Transfer der Inhalte im wochentlichen Rhythmus in kurzen, halbstiindigen, synchro-
nen Online-Sitzungen via Zoom-Meeting statt. Die Seminare wurden also im Flipped
Classroom-Konzept umgesetzt, welches im folgenden Abschnitt kurz niher erldutert
werden soll.

3 Fiir einen Einblick in die fiir die Seminare formulierten Lernziele mit berufsbildendem
Fokus siehe Thiel, Simml, Gruber, Potzl & Riedl, 2020.
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Hauptziel des didaktischen Konzepts Flipped Classroom, dem ,umgedrehten
Unterricht® ist es, mehr Zeit fiir den gegenseitigen Austausch und die Zusammen-
arbeit zu schaffen. Was normalerweise in der Veranstaltung in Prisenz stattfindet,
z.B. die Vorstellung und Erlduterung neuer Inhalte, wird in die Vorbereitungszeit der
Lernenden ausgelagert, wihrend die Vertiefung, konkrete Anwendung und Reflexion
des Gelernten, also das, was hdufig in der Prasenz potenziell zu kurz kommt, dort
stattfindet, wo Lehrende Lernprozesse begleiten konnen. Der Ablauf und zentrale
Aktivititen des Lehrens und Lernens werden also umgekehrt (vgl. u.a. Brame, 2013;
Spannagel, 2011).*

Das Flipped Classroom-Konzept erlebte durch die vermehrte Distanzlehre wih-
rend der Pandemie einen Boom, jedoch wird bereits seit 2012 viel zu diesem Thema
geforscht. Auch die Wirksambkeit des Konzepts wurde bereits in verschiedenen Meta-
analysen im Pre-Post-Vergleich untersucht, u.a. vor dem Hintergrund, inwiefern ein
Lernzuwachs bei den Lernenden zu verzeichnen ist. Es zeigt sich, dass mithilfe des
Flipped Classroom-Konzepts signifikante und positive Gesamteftekte auftreten und
die Lernenden deutlich mehr Wissen aufbauen kénnen. Allerdings eignet sich die
Methode eher ab der Sekundarstufe, da die Lernenden in der Regel hier schon tiber
elementare Fihigkeiten zur Arbeitsorganisation verfiigen, was jedoch deutlich fiir
einen Einsatz im universitiren Kontext spricht (Knogler, Mazziotti & CHU Research
Group, 2020).

3.  Gelingensfaktoren und Desiderate in den Seminaren Sprachliche
und kulturelle Vielfalt - Grundlagen und Vertiefung

Wie in Kapitel 1 deutlich wurde, liegt der Fokus der Seminare Sprachliche und kultu-
relle Vielfalt - Grundlagen und Vertiefung auf einer kompetenzorientierten Profes-
sionalisierung der angehenden Lehrkrifte bereits im Studium. Handlungskompetenz
erfordert hier allgemeines padagogisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches
Wissen, drei Faktoren, die durch die Kompetenzdimensionen Uberzeugungen und
Werthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten ge-
rahmt werden (vgl. Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015; Cramer, 2020).
Im folgenden Kapitel beschreiben wir, wie diese Kompetenzen durch ,,gute” Hoch-
schullehre vermittelt werden konnen, welche Rolle Einstellungen (Teachers’ Beliefs)
von Studierenden spielen, und im Anschluss daran, welche Desiderate sich fiir unser
Seminar ergeben.

31  Gelingensfaktoren fiir gute Hochschullehre

Fiir die konkrete Umsetzung guter Hochschullehre ist (wissenschaftliche) Evaluation
essentiell. Seit Einfiihrung der Bologna-Reformen und der damit einhergehenden

4 Fiir einen Uberblick zum Konzept, Praxisbeispiele und Handlungsempfehlungen fiir den
schulischen Kontext empfiehlt sich ein Blick in Werner, Ebel, Spannagel & Bayer (2018).
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Thema, Uberschneidungen,
Anforderungen, Besuchszahl,
Priifung, Besuchsgrund,
Veranstaltungstyp

Rahmenbedingungen

Strukturierung/Klarheit, * Interessantheit der
Breite/Bezige, Veranstaltung
Verarbeitungstiefe, + Allgemeine
Lehrkompetenz/ Veranstaltungs-
Rhetorik, Engagement/ qualitat
Motivierung, Lehrende e Lehrerfolg ----------------

Kooperativitat/Klima,

+ Lerngewinn
Interaktion (Férderung, (qual./quant.)
Leitung), + Einstellungsénderung,
Betreuung/Feedback Wecken von Interesse

Studierende

Vorwissen, Fahigkeiten, Vorinteresse,
Fleil/Arbeitsbelastung, Beteiligung,
Referate, Stoérungen Fehlzeiten

Abb. 1: Bedingungsmodell des Lehrerfolgs nach Rindermann (2001)

Kompetenz- und Evidenzorientierung versuchen Hochschulen Lehrerfolg messbar
zu machen. So dient die Evaluation der Lehre zum einen der Akkreditierung von Stu-
diengdngen und -programmen, auf der anderen Seite kann sie fiir die Mittelvergabe
und die Besetzung von Professuren (vor allem Tenure-Track und Juniorprofessuren)
ausschlaggebend sein. Viele Universititen formulieren aus diesem Grund Leitlinien
fiir gutes Lehren und Lernen’; es werden Expertisen und Grundsitze von (hochschul-
nahen) Stiftungen und Verbanden festgelegt (vgl. u.a. Jorzik & Hofer, 2013; Kirch-
geflner, 2011). Abgesehen von diesen Empfehlungen kénnen auch Forschungsergeb-
nisse in Betracht gezogen werden. Haufig werden dazu Metaanalysen von Studien
zur Wirksamkeit der Lehre in sogenannten Effektstidrken gemessen (vgl. u.a. Ulrich,
2016; Schneider & Mustafi¢, 2015). Ungeachtet der Limitationen, die solche Studien
aufweisen, wie z.B. die Quantifizierung ausschliefSlich iber den Leistungszuwachs
Studierender oder der fehlenden Ubertragbarkeit auf alle Lehrveranstaltungen, lassen
sich Aspekte, die gute, d.h. wirksame Hochschullehre definieren, bestimmen. Dazu
gehort z.B. die Forderung der Selbstwirksamkeit der Studierenden, die Kommuni-
kation und Kontrolle von spezifischen Lernzielen und die griindliche Planung der
Lehrveranstaltung (vgl. Hochschuldidaktisches Infoportal, 2021).

Oft zitiert wird in diesem Zusammenhang auch das Bedingungsmodell des Lehr-
erfolgs, das auf einer psychologischen Studie zur Lehrevaluation basiert (siehe Ab-
bildung 1).

Nach Rindermann (2001) ergibt sich die Summe des Lehrerfolgs aus den Kompe-
tenzen, dem Wissen und anderen intrapersonellen Voraussetzungen der Lehrenden
und Studierenden sowie den Rahmenbedingungen, die teilweise stark von der Hoch-
schule beziehungsweise von den Curricula vorgegeben sind. Neben der allgemeinen

5 Beispielsweise das Leitbild ,Gutes Lehren und Lehren® der TU Miinchen, vgl. https://
www.tum.de/studium/lehre/qualitaetsmanagement/leitbild-und-lehrverfassung/
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Qualitdt und Attraktivitit der Lehrveranstaltung ist ebenso der qualitative und quan-
titative Lerngewinn fiir den Lehrerfolg ausschlaggebend sowie das Wecken von Inte-
resse fiir das Thema und Einstellungsdnderungen.

3.2  Einstellungsinderungen durch Lehre?

Vor diesem Hintergrund beschéftigen wir uns hier mit der Frage, inwiefern Hoch-
schullehre, speziell das Seminar Sprachliche und kulturelle Vielfalt, zu Einstellungsin-
derungen bei teilnehmenden Studierenden fithren kann. Zunichst wird jedoch eine
angemessene Definition fiir den Begriff ,,Einstellungen® zugrunde gelegt.

3.2.1 Einstellungen - Teachers’ Beliefs

In den letzten Jahrzehnten wurde viel iiber das Thema geschrieben und geduflert,
weswegen es als ,messy construct® gilt (Fischer & Ehmbke, 2019). Allgemein versteht
man unter Einstellungen (beliefs) stabile oder variable Personenmerkmale, die sub-
jektiv wirken und zentral sind fiir die Wahrnehmung von Umwelteinfliissen und ihre
Verhaltensregulation (vgl. Noé, 2005; Wanke, Reutner & Bohner, 2011). Entsprechend
kann ein solches Konstrukt fiir Lehrkrifte handlungsleitend im Schulalltag sein (vgl.
Borg, 2001; Trautwein, 2013) und wird in diesem Kontext hiufig als Teachers” Beliefs
bezeichnet. Ergebnisse aus der Didaktikforschung legen nahe, solchen Einstellun-
gen, Uberzeugungen oder Teachers’ Beliefs eine grolere Relevanz beizumessen (fiir
die Mathematikdidaktik vgl. u.a. Hannula, Di Martino, Pantziara, Zhang, Morselli,
Heyd-Metzuyanim, Lutovac, Kaasila, Middleton, Jansen & Goldin, 2016). Fiir das
vorliegende Seminar erscheinen bisherige Untersuchungen zu Teachers’ Beliefs im
Umgang mit kultureller Heterogenitit, zur Sprachférderung im Fachunterricht und
zum Umgang mit der Herkunftssprache beziehungsweise Mehrsprachigkeit beson-
ders bedeutend.

3.2.2 Einstellungen im Kontext von Migration und Einwanderung

(Angehende) Lehrkrifte konnen unterschiedliche Einstellungen gegeniiber kulturel-
ler Diversitit haben, die sich in Vorurteilen duern und generell auch Auswirkungen
auf den Unterricht und auf die Bewertung von Lernenden haben kénnen (vgl. Bone-
feld & Dickhauser, 2018; Edelmann, 2006; Glock & Krolak-Schwerdt, 2013; Hammer,
Fischer & Koch-Priewe, 2016; Kimmelmann & Voigt, 2016).

Lehrkrifte schitzen das (Lern-)Verhalten neuzugewanderter Schiiler*innen un-
terschiedlich ein. Manche Lehrkrifte sind so zum Beispiel der Ansicht, dass sich diese
Schiiler*innen an die jeweilige Landeskultur anpassen miissen, wieder andere unter-
stiitzen die Beibehaltung der eigenen Herkunftsidentitét. In einer Landervergleichs-
studie deutscher und franzésischer Lehrkrifte konnte exemplarisch gezeigt werden,
dass insbesondere deutsche Lehrkrifte ihre Schiiler*innen selbst ,noch in der 2. und
3. Generation vorwiegend als kulturell und ethnisch ,Andere™ erkennen (Sievers,
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2017, S. 275). Daneben existieren allerdings auch Befunde, die zu dem Schluss kom-
men, dass Lehrkrifte das Lernverhalten ihrer Schiiler*innen so einschétzen, als hatte
die kulturelle Vielfalt im Klassenzimmer keinen Einfluss und sei nicht ausschlagge-
bend fiir den Unterricht (vgl. Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011; Hachfeld,
Schroeder, Anders, Hahn & Kunter, 2012). Letztgenannte Studie konnte dariiber hin-
aus auch zeigen, dass angehende Lehrkréfte mit Migrationshintergrund tiber stéirkere
multikulturelle Uberzeugungen verfiigen als ihre Mitstudierenden ohne Migrations-
hintergrund.

Ein weiterer Aspekt ist die Zustandigkeit fiir Sprachforderung, in der sich die
Einstellungen von Lehrkriften unterscheiden koénnen: entweder ist nur die Deutsch-
oder (auch) die Fachlehrkraft zustdndig. In einer Befragung im Auftrag des Mercator-
Instituts wurde deutlich, dass mehr als zwei Drittel aller teilnehmenden Lehrkrifte
Schiiler*innen mit Sprachforderbedarf unterrichten (vgl. Becker-Mrotzek, Hentschel,
Hippmann & Linnemann, 2012). Die iiberwiegende Mehrheit der Befragten findet
Sprachférderung, auch in nicht-sprachlichen Féichern, wichtig und steht der Sprach-
forderung im Fachunterricht offen gegentiber (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2012). Den
Anspruch nach sprachsensiblem Unterricht setzten allerdings nur ca. ein Drittel der
Lehrkrafte laut eigener Einschatzung um. Als Grund nennen viele Lehrkrifte, dass sie
sich nicht ausreichend vorbereitet fithlen, sprachlich heterogene Gruppen zu unter-
richten (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2012; Ekinci & Gtinesli, 2016), und sie wiinschen
sich deswegen einen grofieren Schwerpunkt darauf in Aus- und Fortbildung. Neben
fehlender Qualifizierung und Zeitmangel wird allerdings auch die Ansicht genannt,
dass Sprachférderung nicht Aufgabe des Fachunterrichts sei. Dies stellt auch Riebling
(2013) fur naturwissenschaftliche Ficher in ihrer Untersuchung fest. Generell unter-
scheiden Kimmelmann und Voigt (2016) drei Typen von Lehrkriften, wenn es um die
Zustandigkeit fir Sprachforderung im Schulunterricht geht: Sie beschreiben Lehr-
krifte, die Sprachférderung an andere Lehrkrifte abgeben (,,die Delegierer®), Lehr-
krifte, die nicht sicher sind, ob sie Sprachférderung umsetzen kénnen (,,die Unent-
schiedenen®), und Lehrkrifte, die sich ihrer Verantwortung auch im Fachunterricht
bewusst sind (,,die Befiirworter).

Vor allem Lehrkrifte, die Sprachférderung gerne aus ihrem Unterricht auslagern
(»Delegierer®), vertreten die Einstellung, dass eine einsprachige Lernumgebung fiir
Schiiler*innen essentiell wire, und verorten die Verantwortung fiir einen angemesse-
nen Lernfortschritt hauptsichlich bei den Lernenden (Kimmelmann & Voigt, 2016).
Obwohl eine wertschitzende Haltung gegeniiber den Herkunftssprachen der Ler-
nenden von grofler Bedeutung fiir die Lernentwicklung wire, werden die Herkunfts-
sprachen nur selten im Unterricht genutzt oder die Verwendung teilweise sogar von
den Lehrkriften untersagt (vgl. Ekinci & Giinesli, 2016; Hachfeld et al., 2012; Leich-
sering, 2003; Wojnesitz, 2010). Selbst Lehrkrifte, die mit einer anderen Erstsprache
als Deutsch aufgewachsen sind, vertreten die Meinung, dass es keine Vorteile fiir das
spatere Berufsleben habe, die Herkunftssprachen der Schiiler*innen zu férdern. Da-
bei zeigt sich bei Untersuchungen zur Mehrsprachigkeit in der Ausbildung am Bei-
spiel von Einzelhandelskaufleuten, dass Kompetenzen in der Herkunftssprache im
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Arbeitsalltag durchaus von grofler Bedeutung sind (vgl. Settelmeyer, 2010; Steffan,
Potzl & Riehl, 2017).

Fiir angehende Lehrkrifte scheint es von grofler Bedeutung zu sein, positive
Einstellungen zur kulturellen Diversitdt, zur Zustdndigkeit fiir Sprachférderung als
auch der Wertschitzung unterschiedlicher Herkunftssprachen zu vertreten. Im DaZ-
Kom-Projekt (Ehmke, Hammer, Koker, Ohm & Koch-Priewe, 2018) wurde deshalb
ein Fragebogen entwickelt, um die Einstellungen von Studierenden zu erheben (vgl.
Hammer et al., 2016). Wir haben dieses Testinstrument verwendet, um herauszufin-
den, inwiefern unser Seminar Sprachliche und kulturelle Vielfalt zu Anderungen der
Teachers’ Beliefs fiihrt.

3.2.3 Einstellungsinderungen durch das Seminar
»Sprachliche und kulturelle Vielfalt“

Die Fragebogenstudie wurde im Pre-Post-Design erhoben: Die Studierenden des Se-
minars Sprachliche und kulturelle Vielfalt wurden in der ersten Sitzung befragt, als
noch keine thematischen Impulse zu Deutsch als Zweitsprache-Themen erfolgt wa-
ren, und dann wieder zum Abschluss, in der letzten Sitzung des Seminars. Insgesamt
konnten die Daten von 62 Studierenden fiir beide Zeitpunkte ausgewertet werden.
In Anlehnung an den Fragebogen von Hammer, Fischer & Koch-Priewe (2016) wur-
den drei Skalen verwendet: 1. Sprachsensibilitit im Fachunterricht (Sensibilitit), z. B.
»Lehrkrifte sollten bei der Auswahl der Aufgaben die sprachlichen Kompetenzen
ihrer SchiilerInnen beriicksichtigen.“ (DDMaS2); 2. Zustandigkeit fiir die Sprach-
forderung (Zustandigkeit), z.B. ,Im Fachunterricht konnen sprachliche Fehler zwar
berichtigt, aber es kann nicht systematisch an ihnen gearbeitet werden. (DFUF2);
3. Wertschitzung der Herkunftssprache (Wertschétzung), z.B. ,Die Wiirdigung der
Erstsprachen durch die Lehrkrifte kann die Zweitsprachenentwicklung der Schiiler-
Innen positiv beeinflussen.“ (MMSV4).

Bei der Auswertung nutzten wir Pearson-Korrelationen, die lineare Zusammen-
hinge von den verschiedenen Skalen abbilden kénnen. So zeigen sich im Pretest
schwache, signifikante Korrelationen zwischen Sensibilitdt und Zustindigkeit, was
im Posttest noch ausgeprégter ist. Das heif$t, Studierende, die einem sprachsensiblen
Fachunterricht positiv gegeniiberstehen, betrachten Fachlehrkrifte als eher zustindig
tiir Sprachforderung. Der Posttest belegt schwache signifikante Korrelationen zwi-
schen Zustandigkeit und Wertschétzung: Nach dem Seminar fiihlten sich angehende
Fachlehrkrifte fiir Sprachforderung zustindig, die der Mehrsprachigkeit im Allge-
meinen positiv gegeniiberstehen.

In der Skala Sensibilitit gegeniiber Sprache im Fach zeigt sich (Abbildung 2), dass
vor Besuch des Seminars 56% der Studierenden der Meinung waren, dass Sprache
eine Schliisselrolle beim Fachlernen zukommt, im Posttest waren es immerhin 65%.

6 An dieser Stelle werden die Ergebnisse unserer Studie kurz zusammengefasst, eine aus-
fihrliche Darstellung findet sich in P6tzl, Reinhold, Thiel & Simml, 2021.
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Sensibilitat Zustéandigkeit Wertschétzung

Pretest Posttest Pretest Posttest Pretest Posttest

Abb. 2: Darstellung der Verteilung der Skalen Sensibilitét, Zustandigkeit und Wert-
schitzung im Pretest und im Posttest sowie der individuellen Veranderung
(blau = positive Verdnderung, rot =keine oder negative Verdnderung) einzelner
Studierender zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten (Potzl, Reinhold,
Thiel & Simml, 2021)

Der Aussage, dass Lehrkrifte sprachliche Kompetenzen bei der Auswahl der Aufga-
ben im Unterricht beriicksichtigen sollten, stimmten im Pretest 79% zu, im Posttest
92%. Daraus schlieflen wir, dass das Seminar positive Effekte auf die Sprachsensibilitét
angehender Lehrkrifte hat. Die Skala Zustindigkeit zur Sprachférderung zeigt we-
niger eindeutige Verdnderung vom Pretest zum Posttest. Allerdings sehen sich 84%
(Pretest) bzw. 90% (Posttest) in der Pflicht, auch im Fachunterricht sprachsensibel zu
arbeiten, allerdings nicht in allen Items der Skala. Es stimmen z. B. weniger Studie-
rende der Aussage zu, dass man im Fachunterricht nicht systematisch an sprachli-
chen Fehlern arbeiten konnte (34 vs. 40%). In der dritten Skala, die die Wertschdtzung
gegeniiber Herkunftssprachen misst, sind die Werte auch durch den Seminarbesuch
recht konstant geblieben. Im Pretest waren z. B. 81% der Meinung, die Wiirdigung der
Erstsprachen durch die Lehrkraft konnte positiv fiir die Zweitsprachentwicklung sein,
im Posttest waren 87% der Lehramtsstudierenden dieser Meinung.

4, Desiderate und blinde Flecken

Welche Schliisse lassen sich nun zum einen aus der Erhebung zu Einstellungsiande-
rungen und zum anderen aus den pandemiebedingten Anpassungen des Seminarkon-
zepts fiir unsere Seminare ziehen? Die Ergebnisse der Studie verdeutlichen zunichst,
dass die Intervention in Form der Seminare Wirkung zeigt und die Einstellungsande-
rungen signifikant sind. Allerdings in beide Richtungen: Einerseits zieht eine Gruppe
der Studierenden aus dem Seminar die Schlussfolgerung, dass Sprachférderung auch



Lehrkrifteprofessionalisierung im Kontext von Migration und Einwanderung | 131

die Aufgabe der Fachlehrkraft ist, also nicht nur im Deutschunterricht erfolgen sollte,
was unserem angestrebten Lernziel entspricht. Andererseits dndern sich bei manchen
Studierenden die Einstellungen auch nicht oder gar ins Negative. Die Schlussfolge-
rung dieser Studierenden kénnte sein: Sprachforderung ist mir zu komplex und eine
Biirde fiir den Fachunterricht.

Durch die pandemiebedingte, digitale Lehre und der damit einhergehenden An-
passungen des Seminarkonzepts mit der Implementierung eines Flipped Classrooms
verblieb einerseits durch das Feedback der Studierenden der Eindruck, dass bei den
Studierenden der Wissenszuwachs nachhaltiger war und das Interesse an einer wei-
teren Beschiftigung mit den verschiedenen Inhalten geweckt wurde. Dariiber hinaus
erscheint v.a. der Einsatz des Lerntagebuchs als neues Instrument bei der Priifungs-
leistung zu einer wesentlichen Erhohung der inhaltlichen Reflexion, aber auch der
Selbstreflexion von eigenen Ansichten und Lernprozessen beizutragen. Durch die
bislang guten Erfahrungen mit dem Flipped Classroom-Konzept im universitiren
Kontext kommen wir zu dem Schluss, dass sich eine nachhaltigere Verankerung der
Relevanz des Themas in den Kopfen der Studierenden abzeichnet.

Fir die Seminare Sprachliche und kulturelle Vielfalt - Grundlagen und Vertiefung
bedeutet dies, dass tiberlegt werden sollte, inwiefern Angeboten beziiglich der Wert-
schétzung von Herkunftssprachen im Allgemeinen und der Nutzung von Mehrspra-
chigkeit im Unterricht im Speziellen mehr Raum gegeben werden kann. Angeleitete
Reflexionen und weitere Best Practice-Beispiele konnten hier unterstiitzend wirken.
Auch eine Verstetigung des Flipped Classroom-Konzepts iiber die durch die COVID-
19-Pandemie notwendig gewordene digitale Lehre hinaus ist angedacht. Allerdings
sollten sprachsensible Inhalte dariiber hinaus auch fachiibergreifend gelehrt werden,
respektive ebenfalls in der gewdhlten Fachrichtung der Studierenden behandelt wer-
den, um die Méglichkeiten fiir ihr Berufsfeld zu begreifen und direkt an fachprakti-
schen Beispielen umzusetzen.
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Diversitidtsorientierung und Dominanzkritik in
der Literaturdidaktik zwischen Gaze-Theorie,

Praxeologie und Digital Humanities
Eine empirische Forschungsprogrammatik nicht nur fiir die
Berufsbildung in vier Thesen

Cornelius Herz

Deutschdidaktische Forschung zu berufsbildenden Schulen ist rar, Efing spricht dies-
beziiglich von einem ,relative[n] Schattendasein® (2018, S. 43). Wenn Forschungs-
ansitze zur beruflichen Bildung existieren, sind sie zudem eher in sprachdidaktischen
Dominen zu verorten (vgl. Efing & Kiefer, 2017, 2018; Efing, 2013, 2015). Literatur-
didaktisches ist nochmals randsténdiger (vgl. ebd.) und gewichtet in dieser Ermange-
lung - u.a. aufgrund von Praxisdruck und der Konkurrenz zwischen Allgemein- und
Berufsbildung durchaus nachvollziehbar - meist Lesekompetenz wesentlich starker
als literarische Kompetenz.! Ansonsten lasst sich auf unterrichtspraktische Beitrige
teils mit methodischem Fokus verweisen.” Genuin literaturdidaktische Ansétze und
Forschung zum berufsbildenden Deutschunterricht sind eher &lteren Datums.* Vor
diesem Hintergrund diirfte nach wie vor die Polemik - bei aller Notwendigkeit, deren
Schirfe und Historizitdt zu reflektieren — bezeichnend sein, wie sie sich schon bei

1 Zu Lesekompetenz vgl. u.a. die Beitrdge bei Efing (2013) oder teilweise dhnlich bei Efing
(2018); zum Praxisdruck und zur Verdringung des Literaturunterrichtes vgl. Riedel (2018,
S. 239, S. 243f.) sowie zur curricularen Verankerung in Lehrplinen vgl. Riedel (2018,
S. 246f).

2 Vgl. z.B. Behrens (2014); Deppert (2018); Riedel (2015, 2018) u.a. in Verschrinkung mit
Jugendkultur, Mediendidaktik, transkulturellem Literaturunterricht und kultureller Pra-
xis; vgl. zur klassischen Gattungsdidaktik Pukas (2010, 2009, 2006a, 2006b). Riedel betont
hinsichtlich der traditionellen Fokussierung auf tendenziell kanonische Literatur, dass
dieser Versuch inzwischen zu Gunsten einer Schwerpunktsetzung u.a. zu den genann-
ten Themen Medialitét, Transkulturalitit oder Methodik ad acta gelegt worden sei (vgl.
Riedel, 2018, S. 244f.). Offen bleibt dabei, wie gegeniiber einer eher kompetenztechnisch
ausgerichteten Kulturtechnik des Lesens noch literarische Kompetenzen relevant und zu
fordern sind (vgl. ebd., S. 243f.).

3 Vgl konzeptionell Grundmann (2010, 2001), empirisch Hummelsberger (2002) und Mitt-
mann (1981), hinsichtlich eines berufsschulspezifischen Lehrwerks vgl. Riedel (1993); zur
historischen Entwicklung vgl. Riedel (2018, S. 241f.).
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Drescher, Fell und Funnekotter in der Frage findet: ,Kafka fiir Maurer?* (1979; vgl.
aktueller zur Diskussion um Allgemeinbildung Pukas, 2020). Zwar ldsst sich mit Mar-
git Riedel bei all dem betonen, dass Literaturunterricht ,langfristig befdhigen hilft,
gesellschaftlich-kulturelle Aufgaben zu tibernehmen® (2018, S. 239), an der generellen
Ausgangssituation dndert dies jedoch nichts.

Literaturdidaktische Forschung zu berufsbildenden Kontexten stellt somit ein
Desiderat dar. Das wiegt umso schwerer, da zugleich Deutschlehrer*innen fiir die be-
treffenden schulischen Bereiche ausgebildet werden, ohne dass diese Ausbildung auf
robusten Forschungsbefunden basiert. Insofern ist der Handlungsbedarf auch hoch-
schuldidaktisch dringlich, um die universitdre Ausbildungsqualitdt zu sichern - zu-
mal, wie im Verlauf noch dargestellt wird, tiber das Bildungsmedium Literatur und
die Kulturtechnik Lesen gerade Teilhabe und Bildungschancen betroffen sind.

Wie ist aber dieses weitgehend noch nicht erkundete Feld, methodisch notwendi-
gerweise explorativ, zu erschliefSen, um die Formen zu verstehen und fiir die Aus- und
Weiterbildung von Berufsschullehrer*innen produktiv zu machen, in denen Literatur
im berufsschulischen Unterricht de facto auftritt und ausgehandelt wird? Unter an-
derem ist dabei zu berticksichtigen, dass die Ausgangslage hinsichtlich bildungsfode-
ralistischer Vorgaben, unterschiedlicher Schulformen bzw. Ausbildungsginge sowie
einer heterogenen Schiiler*innenschaft duflerst divers ist (vgl. Riedel, 2018, S. 239f.).
Weiterhin ist zu kldren, wie vermieden werden kann, den Gegenstand forschungs-
methodisch zu prifigurieren, weil es zundchst darum gehen muss, ihn grundlegend
zu konstituieren, da bisherige empirische Studien bereits linger zuriickliegen (vgl.
Hummelsberger, 2002; Mittmann, 1981).

Fiir diese Ausgangslage wird im Folgenden anhand von vier Thesen eine For-
schungsprogrammatik fiir den Literaturunterricht (nicht nur) an beruflichen Schulen
entwickelt. Zugrunde liegt eine demokratische Auffassung von Bildung, die nicht al-
lein die padagogische Praxis, sondern auch deren Erforschung als Prozess der Aus-
einandersetzung begreift, um unterschiedlichen Formen von Diskriminierung vor-
zubeugen, und die Bildungsgerechtigkeit als Zielperspektive versteht. Dabei gilt es zu
berticksichtigen, dass aus dem Prestige der eigenen hochschulischen Beobachtungs-
position blinde Flecken als sehr wahrscheinlich anzunehmen sind. Entsprechend
kann sich das Folgende nur als Dialogangebot verstehen, das fiir Riickmeldungen
offen sein muss.

Erste These

Was empirisch etwa als soziale Erwiinschtheit oder ,observer’s paradox‘ gefasst werden
kann, ldsst sich dominanzkritisch u. a. an Traditionen der Cultural Studies anschliefSend
als ,Gaze* modellieren.

Dass das Beobachtete sich allein durch den Vorgang der Beobachtung verdndert
und so nur im Rahmen dieser spezifischen Beobachtung wissenschaftlich registriert
werden kann (man kann logischerweise nichts Unbeobachtetes beobachten), ist seit
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langem bekannt. Insbesondere in der Soziolinguistik wird dieses Faktum seit Wil-
liam Labovs Konzeptualisierung als ,observer’s paradox® gefasst und immer wieder
neu aufgegriffen (vgl. z.B. Labov, 1972; Cukor-Avila, 2000). Daneben existieren ver-
gleichbare Konstrukte wie etwa die mehr oder minder grofle Sammelkategorie der
sozialen Erwiinschtheit (vgl. Raab-Steiner & Benesch, 2015, S. 65-67). Diese Phéno-
mene lassen sich fiir den berufsschulischen Literaturunterricht allerdings nicht nur in
allgemeingiiltigen Beschreibungen fassen, sondern auch praziser. So geht es darum,
dass Beobachtungen - oder ,empirische Wahrheiten' - nicht allein aus genereller Sicht
lediglich als Beobachtungen existieren (und damit nie essentialistisch zu sehen sind),
sondern dass zugleich aus dominanzkritischer Sicht das konkrete Zusammenspiel fiir
das jeweilig betroffene Feld zwischen Macht, Sichtbarkeit und Représentation auch in
spezifischer Form zu beriicksichtigen ist. Diese Annahmen sind einer Gaze-Theorie
abgelesen (zum englischen Begriff des ,Gaze® als ,Blick’ vgl. Manlove, 2007, S. 83),
wie sie, stark verkiirzt gesprochen (vgl. zu solchen Verknappungen bereits Evans &
Gamman, 1995), aus verschiedenen Richtungen von Forschungstraditionen aus den
Cultural, Postcolonial und den feministischen Film Studies stammt. Gemeint ist da-
bei jeweils, dass nicht nur die Tatsache einer Beobachtung als allgemeines Grundrau-
schen existiert, sondern dass dartiber hinaus spezifische Zuordnungen durch Beob-
achtungen auftreten. Betroffen sind davon gerade Menschen, die im gesellschaftlichen
Raum nicht in den Zentren der Macht und Ressourcenverteilung stehen, sondern aus
diesen Zentren beurteilt bzw. beobachtet werden - in ihren unterschiedlichen Posi-
tionen etwa als Menschen, die Zuschreibungen dessen erfahren, was unter solchen
Begriffen wie ,Behinderung‘ oder ,Migration’ firmiert (vgl. konzise bei Luhmann,
1986, S. 51-61). Und so unterscheiden sich diese Formen von Beobachtung nach den
divergierenden Zuschreibungen, die sie vornehmen.

In der Gaze-Theorie sind diese Annahmen vertraut, z. B. wenn jemand als Verbre-
cher*in oder innerhalb einer bindren Gendercodierung als Frau gesehen wird. Dazu
kann man sich einerseits auf die iiblichen Referenzen berufen, wie z.B. zu Foucault
oder zu Benthams Panoptikon (ein Gefingnisgebdude mit bekanntermafien zentra-
lem Beobachtungsort, sodass Inhaftierte durch Kontrollblicke diszipliniert werden;
vgl. Foucault, 1976). Insbesondere lassen sich dafiir jedoch Rekurse gerade auf Lau-
ra Mulveys Aufsatz zum ,,male gaze“ im Anschluss an psychoanalytische Theoreme
aus den feministischen Film Studies nutzen (1975; vgl. zu dieser Aufsplittung in zwei
Traditionsstrange Evans & Gamman, 1995, S. 14). Ohne an dieser Stelle den Verwick-
lungen der Psychoanalyse folgen zu wollen, ist doch insbesondere Mulveys zentraler
Hebelpunkt bis heute von Relevanz: Als Objekt eines ,male gaze® wiirden Frauen aus
einer mannlichen Machtposition reprasentiert und gerade nicht diskursiv offen aus-
gehandelt, sondern als ein aus diesem Gaze resultierendes Konstrukt fixiert — was
Mulvey freilich kritisch-reflexiv dekodiert bzw. dekonstruiert. Mulveys Zugriff hat
sich dabei tiber feministische Lesarten hinaus als sehr produktiv etabliert, weil er in
seinem dominanzkritischen Impetus auf andere Kategorisierungen und intersektio-
nale Interdependenzen tibertragen werden kann. So lie3e sich z.B. ebenfalls fragen,
wie sich etwa Blickregime des Gaze zugleich aus postkolonialer Sicht auch hinsicht-
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lich der Theoriebildung z. B. unter Rekurs auf Fanon begreifen lassen (vgl. Columpar,
2002; Fanon, 1952/2015). Dieser Ubertrag ist beziiglich verschiedener diversititsbe-
zogener Kategorisierungen moglich und kann neben den bereits genannten Berei-
chen zu Gender, Migrationskonstrukten und Postkolonialismus etwa auch Fragen
zu Klassismen, Ableismen, Ageismen etc. sowie deren Uberschneidungen in unter-
schiedlichen Auspragungen und Formen von Diskriminierungen mitdenken.

Damit ist wiederum ein Berithrungspunkt zur Empirie genannt, die ja ohne solche
Kategorien wie Geschlecht/Gender, Migration oder Bildungshintergrund nicht auszu-
kommen scheint und dieselben immer wieder neu als Konstrukte operationalisieren
muss. Um diese Problematik und die damit einhergehende Unklarheit zu illustrieren,
sei allein darauf verwiesen, dass es eben nicht nur einen, sondern verschiedene Indi-
zes gibt, um so etwas wie den soziookonomischen Status oder Zuschreibungen von
Gender oder Migration zu erfassen.! Das Faktum, dass gerade hierzu unterschied-
liche Indizes existieren, zeigt an, dass Fragen von Macht und Reprasentation am Werk
sind - mithin Kategorien, die als zentral fiir die Gaze-Theorie vorgestellt wurden.
Anders als die z.B. durch empirische Giitekriterien wie Validitit, Reliabilitat und
Objektivitdt kommunizierte, vermeintliche Sicherheit empirischer Testungen legt die
Gaze-Theorie jedoch von Anfang an offen®, dass solche Zuschreibungen relevanten
und volatilen Aushandlungsprozessen von Macht und Machtzentren samt méglichen
Oppositionen unterliegen — und eben nicht per se gegeben sind.

4 Z.B. wire zu klaren, wie man offenlegen kann, dass es sich um Zuschreibungsprozesse
handelt. Dazu konnten Konstrukte wie Migrantisierung dienen, die versuchen, solche
Vorgehensweisen konkret zu benennen (zu dieser Richtung des Wortgebrauchs vgl. u.a.
El-Tayeb, 2016). Das ist im Ubrigen auch kritisch bei der Relektiire eigener Texte anzu-
merken, die an diesen Prozessen partizipieren; vgl. dazu u.a. die Operationalisierungs-
fragen bei Herz (2017, 2021).

5 Sowohl faktisch (empirisch wird beobachtet) als auch metaphorisch (eine bestimmte
Machtperspektive, die mit akademischen Positionen einhergeht) sind tatsdchlich Blicke
relevant. Ein Vorteil, Forschung mithilfe des Gaze-Konzeptes zu modellieren, besteht
dariiber hinaus darin, verschiedene Dimensionen von Diversititsorientierung und Do-
minanzkritik unter einem gemeinsamen Begriff fassen zu koénnen (vgl. oben), weswegen
dieser theoretische Anschluss m.E. produktiv sein konnte. Meines Wissens existiert bis-
her keine dominante Rezeptionslinie in der fachdidaktischen Empirie. Zu verweisen ist
jedoch auf unterschiedliche Formen der Umsetzung des Gaze-Begriffs; vgl. dazu u.a.
passim in diesem Text. Vgl. zudem hinsichtlich einer Aufnahme in der Erziehungswissen-
schaft allgemein u. a. bereits bei Atkinson (1998); vgl. hinsichtlich des Verstdndnisses von
Gaze in Bezug auf Eye-Tracking u.a. Niickles (2021) sowie hinsichtlich der Auspragung
von Gaze im Rahmen von Expertise-Forschung Seidel, Schnitzler, Kosel, Stiirmer & Holz-
berger (2021). Zu danken ist an dieser Stelle Lennart Ryl, der die Priifung der Literatur
zum Gaze-Konzept entscheidend unterstiitzt hat.
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Zweite These

Das Untersuchungsfeld berufsschulischer Deutschunterricht ist aus einer doppelten Per-
spektive hinsichtlich des ihn betreffenden Gaze spezifisch, was forschungsmethodisch zu
reflektieren ist: Aufgrund des tendenziell elitiren Mediums Literatur stellen sich einer-
seits vor allem bildungsbezogene bzw. klassistische Fragen (d.h. Fragen der soziodko-
nomischen Situierung), wihrend die Berufsschule andererseits als nicht-gymnasiale
Schulform von Auswirkungen unterschiedlicher und intersektionaler Bildungsbenach-
teiligungen betroffen ist.

Dass Literatur in Bezug auf Bildungsprozesse als elitires Medium aufgefasst werden
kann - auch und gerade hinsichtlich der damit zu erwerbenden Formen symbolischen,
kulturellen oder schlicht Bildungskapitals (vgl. Miiller, 2016, S. 44-57) - ist mittler-
weile in der Deutschdidaktik auch empirisch belegt (vgl. u.a. Pieper, Rosebrock, Volz
& Wirthwein, 2004, deren Informant*innen Schnittmengen mit Berufsschulen auf-
weisen; vgl. fiir die gymnasiale Oberstufe Jakubanis, 2015; Dawidowski, Hoffmann &
Stolle, 2019). Diese Auswirkungen bleiben im Ubrigen auch dann relevant, wenn sich
der Literaturunterricht an Berufsschulen inzwischen populdren Formen literarischer
Medien und nicht allein im- und expliziten Bildungskanones widmet (vgl. Riedel,
2018, S. 2461.). Schliefilich sind die in die Berufsschulen eintretenden Schiiler*innen
bereits im Rahmen ihrer vorherigen schulischen (und familidren) literarischen und
Lesesozialisation vorgeprigt — samt den damit einhergehenden Vorstellungen und
samt den auch von ihnen erfahrenen laufbahnbezogenen Auswahlprozessen z. B. beim
Ubergang nach der Grundschulzeit. Zudem ist das scheinbar neutrale Lesen als ver-
meintlich rein technische Kulturfertigkeit alles andere als das — auch unabhéngig von
Konzepten wie literarischer Kompetenz, die eher bildungsaspirativen Anspriichen
zugeordnet werden. Denn auch ,einfaches’ Lesen kann bei nicht-befriedigender oder
nicht Genuss-versprechender Kompetenz usw. zum Bildungsausschluss und der In-
ternalisierung negativer lesebezogener Selbstkonzepte fiithren (vgl. Pieper, Rosebrock,
Volz & Wirthwein, 2004; konzise Rosebrock & Nix, 2015, S. 30f.; zusammenfassend
Seidler & Herz, 2017). Das ist insbesondere deswegen problematisch, weil die PISA-
Studien bereits in diesen Bereichen des Lesens als Kulturtechnik (literacy-Konzept)
fir Deutschland immer wieder hervorheben, dass gesellschaftlich ohnehin benach-
teiligte Bevolkerungsgruppen im Vergleich wesentlich schlechter abschneiden (vgl.
Reiss, Weis, Klieme & Kéller, 2019). Zugleich ist zu beriicksichtigen, dass lesebezoge-
ne Kompetenzen zwar nicht zwingend in jeder Ausbildungsphase gefordert werden,
jedoch wiederum in der Regel insbesondere fiir den beruflichen Aufstieg notwendig
sind (vgl. Rexing & Keimes, 2018, S. 184).

Neben diesen Herausforderungen, die sich annahernd als Bildungsklassismus be-
zeichnen lassen, gilt fiir Berufsschulen mit Blick auf die PISA-Studien jedoch ins-
gesamt das, was sich beispielsweise in den Ergebnissen von 2018 fiir das deutsche
Schulsystem manifestiert — dass dasselbe zwar nicht de jure, wohl aber hinsichtlich
der Ergebnisse als eigentlich zweigliedrig aufzufassen und somit zwischen gymna-
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sialen und nicht-gymnasialen Schulformen zu unterscheiden ist (vgl. zur Bildungs-
benachteiligung nach Milieus zusammenfassend u.a. El-Mafaalani, 2017a). Entspre-
chend sind die Leistungsunterscheide zwischen diesen beiden Kategorien in PISA
2018 eklatant: Sie betragen 120 Punkte zwischen einem durchschnittlichen, lesekom-
petenzbezogenen gymnasialen Wert von 578 Punkten und einem entsprechenden
nicht-gymnasialen Wert von 458 Punkten (vgl. ausfiihrlicher bei Weis, Doroganova,
Hahnel, Becker-Mrotzek, Lindauer, Artelt & Reiss, 2019, S. 68). Wobei der grobe, pri-
judizierende Grad der eben ausgefithrten Aussagen zu beriicksichtigen ist: Natiirlich
besuchen ebenfalls ehemalige Gymnasiast*innen oder Abiturient*innen Berufsschu-
len (vgl. zu dhnlichen Problemen auch passim in diesem Text).

Vor dem Hintergrund solcher Ergebnisse sowie den dazu abgefragten soziode-
mographischen Variablen stellt sich nicht nur die Frage, wie dem, was hier als Bil-
dungsklassismus bezeichnet wurde, begegnet werden kann, sondern wie zugleich
forschungsmethodisch mit Benachteiligungen entlang der bisher skizzierten Dimen-
sionen insgesamt sinnvoll umzugehen ist. Das ist sowohl aus empirischer als auch aus
Gaze-theoretischer Sicht zu bedenken. Aus empirischer Sicht ergibt sich das Paradox,
dass einerseits Benachteiligungskategorien zu modellieren und zu erheben sind, um
tiberhaupt Benachteiligungen (entlang der Konstrukte, die diesen Kriterien entspre-
chen) feststellen zu konnen. Andererseits konnen aus diesem Design Zuschreibungs-
prozesse resultieren, die wiederum selbst Vehikel fiir Diskriminierung wie Rassismen,
Gender-Stereotypisierungen oder Ableismen sein konnen.® Das gilt umso mehr aus
Gaze-theoretischer Sicht, wenn der Standpunkt, von dem aus diese Kategorien an-
gewendet werden, ein privilegierter ist, was fiir akademisch nobilitierte Forschung
sicherlich zutrifft. Ahnlich wie bei Mulveys Argument fiir das Hollywood-Kino, das
den mainnlichen Blick als normativen Standard setzte, ist fiir die empirische For-
schung Korrespondierendes zu bedenken. Zur Debatte steht folglich, inwiefern der
eigene, universitare Blick samt der Wertesysteme etc. (bis heute zudem kritisch zu
reflektieren entlang solch bekannter Kategorien wie dominant méannlich, eurozentris-
tisch usw.) als apriorische Setzung immer wieder zu hinterfragen ist. Dies gilt umso
mehr, als das, was akademisch als rational gilt, nicht tiberall bzw. aus anderen Pers-
pektiven als rational bzw. als nachvollziehbar oder sinnvoll gelten muss, weil andere
Beobachtungen eben vom dominanten Standpunkt des akademischen bzw. didakti-
schen Gaze abweichen (vgl. u.a. zu Familien in Migrationszusammenhéngen und aus
bildungsfernen Milieus El-Mafaalani, 2017b).”

6 Vgl zu dieser angesprochenen paradoxalen Ausgangslage auch Fragen eines mdoglichen
strategischen Essenzialismus nach Spivak (1988 oder 1996), gerade wie sie fiir die Fach-
didaktik aufgeschliisselt werden bei Simon (2021, S. 44f.).

7 Das betrifft vice versa natiirlich auch die Unterschiede in den Wahrnehmungen der privi-
legierten Position von Lehrer*innen aus unterschiedlicher Schiiler*innensicht; vgl. Heller
& Quasthoft (2020).
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Dritte These

Im Umgang mit solchen apriorischen Setzungen und zugleich einem explorativen Zugriff
entsprechend bietet sich ein praxeologisches Vorgehen an, das die am Feld Beteiligten als
kompetente Akteur*innen betrachtet.

Unter anderem in Bezug auf Unterrichtsforschung kann in Anbetracht der skizzier-
ten Umstdnde auf ein praxeologisches Vorgehen zuriickgegriffen werden®, wie Georg
Breidenstein und Tanya Tyagunova es diskutieren:

[Eine] praxeologische Analyse versteht dabei die Praxis nicht als defizitdr [...], son-
dern als nachvollziehbare Hervorbringung kompetenter Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer; das heif3t, die Forschungsfragen richten sich nicht auf die Bewertung des be-
obachteten Unterrichtsgeschehens, sondern man fragt, welche (impliziten) Probleme
dieser Unterricht auf diese Art bearbeitet. (2020, S. 200)

Entscheidend ist aus dieser Sicht, dass die Akteur*innen als versiert in der schulischen
Interaktion hinsichtlich der Kommunikationssituation samt den darin behandelten
Gegenstanden gesehen werden. Ein solcher Blick registriert folglich in erster Instanz
nicht, welche Verfahren besonders erfolgreich fiir Kompetenzzuwichse oder inwie-
weit Umsetzungen aus fachdidaktischer und literaturbezogener Sicht gelungen sind,
sondern versucht zu ,ko-konstruieren’ (zum Begriff siehe weiter unten), wie Literatur
in ihren Dimensionierungen ausgehandelt wird. So kann zuallererst ein Verstindnis
fur das spezifische Feld des berufsschulischen Literaturunterrichts hergestellt werden,
um damit einen literaturdidaktischen Anschluss zu finden, der gerade nicht an den
Teilnehmenden vorbei operiert. Insofern geht es darum, sowohl sach- und situations-
gemif (ein noch unerschlossenes Feld) als auch diversitatsorientiert und dominanz-
kritisch vorzugehen (Beteiligung der Beobachteten an der Rekonstruktion). Das be-
deutet methodisch, dass es gemeinsam mit den Akteur*innen im Feld (insbesondere
Schiiler*innen und Lehrer*innen) um eine Ko-Konstruktion und nicht allein um eine
Sicht der Forscher*innen gehen kann (vgl. grundlegend Spivak, 2008; vgl. auch Mar-
cher in diesem Band bzw. zu Pramissen der Ko-Konstruktion Dawidowski, Hoffmann
& Stolle, 2019). Das dazu nétige Design wire fiir ein zukiinftiges Forschungsprojekt
genauer auf das Untersuchungsspektrum abzustimmen. Dazu befindet sich aktuell
in Hannover ein Vorhaben unter dem Arbeitstitel ,,Aulibe“ bzw. ,, Aushandlungs-
prozesse des Literarischen an berufsbildenden Schulen® in Vorbereitung, das noch
préziser auf der Konstruktebene sowie in Erhebungs- und Auswertungsmethodik zu
modellieren ist. Es soll fiir die aufgeworfenen Fragen erste Anregungen beisteuern.
Ein solches Design miisste aber nicht nur mit Blick auf eine praxeologische Form in
der Auswertungsmethodik, sondern ebenfalls in der Erhebungsmethodik beinhalten,
polyperspektivische, diversitdtsorientierte Stimmen oder - im vorliegenden Sinne -
Blicke bzw. Gazes zu kombinieren. So konnten sich Daten beispielsweise nicht nur

8 Was bedeutet, jeweils mitzudenken, wie ein solches praxeologisches Design nicht nur fiir
Unterrichtsforschung zu modellieren ist.
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aus Unterrichtsbeobachtungen, sondern auch aus Gruppendiskussionen, Einzelinter-
views, Feldethnografien oder stimulated recalls ergeben, was eine Rekonstruktion
spezifischer Kommunikationssituationen in iterativen Schleifen als Ko-Konstruktion
ermoglicht.

Vierte These

Dennoch kionnen die skizzierten Herausforderungen mithilfe dieser Uberlegungen nicht
vollstindig aufgelost werden. Vorstrukturierende Entscheidungen und Daten sind von
Relevanz, wie sich z. B. anhand von statistischen Kennziffern zeigen und sich innerhalb
einer geisteswissenschaftlichen Disziplin wie der Literaturdidaktik nicht allein in Bezug
auf Empirie, sondern auch auf Digital Humanities fassen lisst.

Bei aller Notwendigkeit der bisherigen Ansétze kann das zu erforschende Feld trotz-
dem nicht ohne Vorannahmen erschlossen werden. Konkret ldsst sich das fiir das
bereits als vielfltig benannte Spektrum des berufsschulischen Deutsch- bzw. Lite-
raturunterrichts anhand der Aufgabe illustrieren, wie ein Sample - also die Unter-
suchungsgruppe - zu konstituieren wiére. Bezieht man sich dabei auf Deutschland, di-
vergieren die administrativen und institutionellen Voraussetzungen der Schulformen,
Stundentafeln und Schulficher u.a. nach Bundesldndern erheblich. Rechnet man die
Zahl unterschiedlicher Ausbildungsberufe hinzu, ergibt sich ein weites Feld. Welche
der Formen von Literaturunterricht wiren hier als Gegenstand auszuwéhlen? Eine
Moglichkeit, die entsprechenden Schritte nachvollziehbar zu rechtfertigen, lage darin,
anhand von statistischen Kennziffern zumindest potentiell personenstarke Bereiche
zu wihlen. Auch wenn sich wegen des notwendig explorativen Vorgehens eher quali-
tative Zugange gerade hinsichtlich der Ko-Konstruktion anbieten, konnten auf diese
Weise quantitative Daten das Design sinnvoll ergdnzen. Wenn also aus dieser Sicht
am ehesten Bereiche zu untersuchen sind, die mit den hochsten Zahlen von Auszu-
bildenden korrespondieren, wiirde die Wahl auf folgendes Sample fallen: Hinsichtlich
der Schulformen stiinden vor allem das duale System bzw. die Teilzeitberufsschule im
Fokus (58,4% der Schiiler*innen, vgl. BMBE, 2019) sowie — mit Abstand - die Berufs-
fachschule (17,1% der Schiiler*innen, vgl. BMBE, 2019). Hinsichtlich der Ausbildungs-
giange musste die Wahl im Bereich des dualen Systems auf die Kfz-Mechatronik sowie
auf den Kauffachbereich fallen, bei den Berufsfachschulen v. a. auf erzieherisch-sozia-
le bzw. hauswirtschaftliche Berufe (vgl. BMBE, 2020a, 2020b).

Eine Entscheidung in diesem Zusammenhang zu treffen, bedeutet allerdings
nicht nur, wie bei jeder Entscheidung, eine Auswahl zu Gunsten der einen und zu
Ungunsten der anderen Gruppe vorzunehmen. Zugleich geht mit Gruppenbildungen
immer die Moglichkeit der Unterteilung anhand weiterer Kategorien einher, wie z. B.
anhand von Geschlecht/Gender, Migrationskonstrukten oder sozio6konomischem
Status. Das kann einerseits wichtig sein, um aus dominanzkritischer Sicht soziode-
mografische Diversitit zu beriicksichtigen, damit etwa Diskriminierung tiberhaupt
erst festgestellt werden kann. Andererseits unterziehen solche Kategorisierungen zu-
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gleich Diversitit einer Komplexitatsreduktion - und sehen sich so mit Problemen
dominanter Setzungen konfrontiert, wie sie bereits oben hinsichtlich der Gaze-Theo-
rie als Paradoxon diskutiert wurden. Auch hier ldsst sich wieder dhnlich argumentie-
ren: Beriicksichtigt man etwa bei der Auswahl eines Untersuchungssamples fiir den
berufsschulischen Deutschunterricht offizielle statistische Daten, ist zu bemerken,
dass entlang einer bindren Codierung von Geschlecht/Gender operierend die Unter-
schiede zwischen weiblichen und méannlichen Personen durchaus erheblich sind: So
ergeben sich aus dem Kauffachbereich (Kauffrau fiir Biiromanagement u.a.) unter
weiblichen Befragten eindeutig die personenstirksten Ausbildungsberufe, wihrend
das bei ménnlichen Befragten mit dhnlicher Dominanz der Bereich der Kfz-Me-
chatronik ist.” Diese Diskrepanzen sind fiir eine Erhebung nicht ohne Bedeutung,
gehen allerdings tiber aktuelle Annahmen hinsichtlich der Tatsache hinweg, dass Ge-
schlecht/Gender nicht allein bindr konstruierbar ist. Es ist sicherlich immer wieder
der Mithe wert, bei solchen paradoxalen Situationen zu bedenken, dass einerseits
Kategorisierungen nétig sind, um Diskriminierungen festzustellen, andererseits aber
jede Kategorisierung bereits inhdrent Grundlage von Zuschreibungen, Verkiirzungen
und damit wiederum Benachteiligungsprozessen sein kann.

Auflerdem scheint zusitzlich etwas auf, was meines Erachtens insbesondere fiir
Geisteswissenschaftler*innen von Bedeutung ist. Mit dem immer grofier werdenden
Einfluss der Digital Humanities halten — im Vergleich zur Deutschdidaktik etwas spa-
ter — nun auch in weiteren Teildisziplinen der Germanistik (bzw. der Geisteswissen-
schaften insgesamt) starker empirische Methoden und vor allem zugleich statistische
Verfahren Einzug - etwa im Rahmen von analytisch-schlieflenden Vorgehensweisen.
Dass diese Statistik vieles von dem teilt, was in der quantitativ-fachdidaktischen Em-
pirie bereits bekannt ist, liegt auf der Hand (vgl. u.a. einfithrend Schoch, 2017).°° Was
man an den Digital Humanities nun allerdings ablesen kann, ist ein vor allem im
englischsprachigen Bereich schon verbreitetes kritisches Verstdndnis im Umgang mit
digitalen Verfahren und Daten (vgl. u.a. Dobson, 2019; Gold & Klein, 2019). Zwar
reflektiert auch z. B. die Sozialwissenschaft ihre Methodik und ist sich dessen bewusst,
dass Kategorisierungen kontingent, also immer auch anders méglich waren. Aller-
dings sollte auch der obige Rekurs auf die Gaze-Theorie als mittlerweile klassische
Reflexion der Cultural, Gender oder Postcolonial Studies und eben auch der Litera-

9 Kfz-Mechatronikerin taucht unter den 20 hiufigsten Ausbildungsberufen nach Vertrags-
abschliissen 2020 bei Frauen gar nicht auf; der Kaufmann fiir Biiromanagement liegt bei
Minnern bei 6.357 Vertragen und damit bei rund 10.000 Vertragen weniger als bei Frauen,
vgl. BMBF (2020a, 2020b).

10 Vgl. konkreter weiterhin zum Zusammenhang zwischen Empirie bzw. Statistik und Digi-
tal Humanities u.a. Arnold & Tilton (2015, 2019), je passim. Zur Umsetzung von Statistik
und Digital Humanities spezifisch in den Philologien vgl. u.a. Dawidowski (2020) (bzw.
zur Schulbuchforschung auch Nielinder & De Luca, 2018); Goldstone (2019) sowie eher
wissenschaftshistorisch-erziehungswissenschaftlich Priem & Fendler (2019); vgl. in der
Fachdidaktik generell (v.a. zu digital literacy) Rapp (2020).
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turwissenschaft zeigen (vgl. Revesz, 2021), dass wir als Geisteswissenschaftler*innen
fiir ein solches Bewusstsein von Kontingenzen iiber ein eigenes Instrumentarium
verfiigen. Dieses konnen wir einbringen, wie es in den Digital Humanities bereits
starker zu geschehen scheint." So veranschaulichen gerade diese differenzierten Dis-
kussionen, wie durch das Aufgreifen und Fortsetzen geisteswissenschaftlicher Zugrif-
fe in den Vordergrund geriickt werden kann, wonach die Digital Humanities benannt
wurden: eben nach dem englischsprachigen Begrift fiir Geisteswissenschaften. Und
so konnten diese Geisteswissenschaften ihre genuinen Moglichkeiten als kritische
Stimme, aber auch als Chance nutzen, die spezifisch eigenen Potenziale sichtbar und
produktiv zu machen. Entsprechend liefle sich z.B. die klassisch-empirisch ausge-
richtete Domiéne der deutschdidaktischen Forschung zusitzlich aus Sicht der zitier-
ten, kritischen Tradition der Digital Humanities wie auch aus der hier gemeinsam
damit ausgefiihrten Sicht der Gaze-Theorie ausschirfen. Fiir den berufsschulischen
Literaturunterricht wiirde das bedeuten, dass sowohl Entscheidungen aufgrund von
statistischen Daten als auch qualitative Forschungsdesigns nicht nur dem Gegenstand
der Ko-Konstruktion von Literaturunterricht und damit fachinternen Spezifika an-
zupassen sind. Vielmehr unterliegen die Beobachtungen von ko-konstruktiven Aus-
handlungsprozessen generellen Einfliissen, wie sie beispielsweise in der bereits oben
zitierten polemischen Frage nach ,,Kafka fiir Maurer?“ in Bezug auf Klassismen und
deren intersektionale Verflechtungen ersichtlich werden. Aus dieser Sicht begriindet
sich der ebenfalls schon ausgefiihrte praxeologische Zugang. Ein allein fachlich fo-
kussierter Zugriff auf berufsschulischen Deutschunterricht diirfte deswegen nicht zu
haben sein, weil er wichtige Faktoren ignorieren wiirde. Das gilt sowohl aus empiri-
scher Sicht, um madglichst reliabel, valide und objektiv vorgehen zu konnen, als auch
in Bezug auf Bildungsgerechtigkeit und in Bezug auf eine Hinterfragung des eigenen
akademischen Blicks.
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Literarisch-interkulturelles Lernen anhand des
Gedichts Made in Germany (1983) von Aras Oren

Ein Unterrichtsbeispiel fiir den berufsbildenen Deutschunterricht

Inga Koriath

Deutschunterricht am Berufskolleg — wie oft heifit es von Schiiler*innen und Lehr-
kraften, dass dieser im Vergleich zu den sogenannten Priifungsfichern unwichtig
sei. Die Erfahrung zeigt, dass der Deutschunterricht in den Teilzeitbildungsgingen
zu den ersten Fichern gehort, die aufgrund von Lehrer*innenmangel gekiirzt wer-
den. Insbesondere der Literaturunterricht hat es schwer, akzeptiert zu werden. Seine
Legitimation ist problematisch, da Themen wie kaufménnische Korrespondenz oder
Grundlagen der Kommunikation oftmals als wichtiger und praxisrelevanter angese-
hen werden. Dabei ist die Arbeit mit fiktionalen Texten in Nordrhein-Westfalen ein
fester Bestandteil des Bildungsplans Deutsch/Kommunikation (Anforderungssitua-
tion 5 Fiktionale Texte verstehen und nutzen, Ministerium fiir Schule und Bildung
des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019, S. 26),' und dies auch aus gutem Grund. Vor
allem mit Blick auf eine durch Migration, Flucht und Einwanderung gekennzeichnete
gesellschaftliche Wirklichkeit sind schulische Angebote unverzichtbar, die zu einer
dominanzkritischen Auseinandersetzung mit den genannten Themen anregen. Eben
dafiir eignet sich der Literaturunterricht hervorragend und zwar insbesondere dann,
wenn literarische Texte ausgewahlt werden, die durch ihre dsthetische Beschaffenheit
sowohl interkulturelles als auch literarisches Lernen férdern. Wie literarisch-interkul-
turelles Lernen theoretisch und praktisch umgesetzt werden kann, soll dieser Beitrag
anhand einer exemplarischen Unterrichtsstunde zu dem Gedicht Made in Germany
(1983) von Aras Oren zeigen. Die Stunde wurde im Rahmen eines Unterrichtskon-
zepts zum Thema Literarisch-interkulturelles Lernen unter besonderer Beriicksichtigung
deutsch-tiirkischer Literatur im berufsbildenden Deutschunterricht fiir Kaufméanner
und -frauen im Einzelhandel des dritten Lehrjahres von mir erprobt.?

1  Wenn hier und im Folgenden der Begriff Bildungsplan fillt, ist der Bildungsplan fiir die
Fachklassen des dualen Systems der Berufsausbildung gemeint, die zum Berufsabschluss
und zur Fachoberschule fithren (Fachbereich: Wirtschaft und Verwaltung).

2 Der Begrift deutsch-tiirkisch ist ein Bezeichnungsversuch unter vielen, um der Literatur
deutsch-tiirkischer Autor*innen einen Namen zu geben. Bis heute werden entsprechende
Bezeichnungsversuche kritisiert, da sie die Gefahr der Stereotypisierung bzw. Margina-
lisierung in sich bergen. Wenn in diesem Beitrag der Begrift deutsch-tiirkische Literatur
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1.  Legitimation und Darstellung des Unterrichtskonzepts

Die im Bildungsplan Deutsch/Kommunikation angestrebte umfassende Handlungs-
kompetenz der Schiiler*innen wird in diesem Unterrichtskonzept durch die Akzen-
tuierung der Anforderungssituation 5 Fiktionale Texte verstehen und nutzen verfolgt
(vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019,
S. 26). Im Mittelpunkt steht die Erschlieffung fiktionaler Texte, wobei sich die Fo-
kussierung auf literarisch-interkulturelles Lernen am Beispiel deutsch-tiirkischer
Literatur vor allem mit Blick auf unsere interkulturell geprigte gesellschaftliche Wirk-
lichkeit begriinden ldsst, die sich auch in der interkulturellen Zusammensetzung der
Lerngruppe spiegelt (vgl. Kap. 2.2). Das Leben in unserer postmigrantischen Gesell-
schaft erfordert interkulturelle Kompetenzen, die mit Hilfe &sthetisch-fiktionaler
Literatur gefordert werden konnen (vgl. Kultusministerkonferenz, 2013, S. 3). Dabei
soll Literatur nicht fiir interkulturelle Zwecke instrumentalisiert, sondern vor dem
Hintergrund ihrer dsthetischen Beschaffenheit im Hinblick auf interkulturelles Ler-
nen reflektiert werden (vgl. Pohlmeier, 2015, S. 55-62). Fiir das vorliegende Unter-
richtskonzept bedeutet dies, dass sich die Schiiler*innen sowohl mit inhaltlich-pa-
dagogisch als auch mit dsthetisch-literarisch relevanten Aspekten deutsch-tiirkischer
Literatur beschiftigen sollen. Unter inhaltlich-paddagogisch relevanten Aspekten sind
beispielsweise Fremdverstehen, Reflexion von Vorurteilen und Aushandeln von Dif-
ferenzen zu verstehen; dsthetisch-literarisch relevante Aspekte meinen die literatur-
asthetischen Gestaltungsmittel und ihre jeweilige Funktion. Im Bildungsplan heifit es,
dass Schiiler*innen ,wesentliche Elemente fiktionaler Texte erfassen® und ,sprachliche
Gestaltungsmittel in ihren Wirkungszusammenhiangen [erkennen]“ (Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019, S. 26). Zentral dabei ist,
dass die Schiiler*innen ,.eigene Deutungen [...] [entwickeln], [...], diese am Text [be-
legen] und [...] sich mit anderen dariiber [verstandigen] (z.B. Vergleich literarischer
Texte mit den eigenen Erwartungen und Erfahrungen)“ (ebd., Hervorhebungen im
Original). Der Bildungsplan sieht vor, dass die Schiiler*innen die ausgewéhlten fik-
tionalen Texte nicht nur rezipieren und analysieren, sondern einfache fiktionale Texte
auch selbst produzieren. Deshalb sollen die Schiiler*innen im Rahmen des hier vor-
gestellten Unterrichtskonzepts kreative Verfahren des Schreibens auf Schreibanlésse
aus dem Themenbereich Interkulturalitit anwenden und auf diese Weise fiktionale
Texte als (eigenes) Kommunikationsmittel zur Reflexion von Wirklichkeit erfahren.
Die folgende Ubersicht (Tabelle 1) zeigt die einzelnen Einheiten® und didakti-
schen Schwerpunkte des fiir den Deutschunterricht der Kaufmanner und -frauen im

verwendet wird, ist dies ,,rein pragmatisch auf die Herkunft und kulturelle Pragung der
erwdhnten Autorinnen und Autoren bezogen; diese Prigung wird aber gerade nicht na-
tionalistisch als fraglose Identitit verstanden, sondern als ein Bezeichnungsversuch, der
zum Ausgangspunkt von Vorgingen kreativen Uberschreitens und Transzendierens wird*
(Hofmann, 2006, S. 197).

3 Der Begriff Einheit soll ausdriicken, dass sich die aufgefiihrten didaktischen Schwerpunk-
te auf mehr als eine (1) Unterrichtsstunde beziehen konnen. Bei der dritten Einheit, die im
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Einzelhandel geplanten Unterrichtskonzepts. Die Einheiten sind auf insgesamt 20
Unterrichtswochen verteilt.

Tab. 1: Didaktische Schwerpunkte der einzelnen Unterrichtseinheiten
Einheit = Didaktischer Schwerpunkt der Unterrichtsstunden

1 Lyrik, Epik und Dramatik - was habe ich damit zu tun?! Meine Erfahrungen mit literarischen
Texten

2 Was unterscheidet die drei Gattungen? Merkmale lyrischer, epischer und dramatischer Texte
und wie diese auf mich wirken

3 Wovon Deutungen abhingen: Entwicklung und Verdnderung interpretativer Zugénge am Bei-
spiel des Gedichts Made in Germany (1983) von Aras Oren

4 Deutungen verschriftlichen: Ein Wiki zur Deutung des Gedichts Made in Germany auswerten
und {iberarbeiten

5 Kanak Sprak, oder was?! Hybride Sprache als literaturésthetische Besonderheit interkultureller
Literatur am Beispiel ausgewihlter epischer Texte von Feridun Zaimoglu

6 Da guckst du! Reflexion von Vorurteilen und Klischees unter Beriicksichtigung von Textauszii-
gen aus Dilek Zaptgioglus Roman Der Mond isst die Sterne auf (1998)

7 Wir sind unter anderem tiirkisch: Analyse und kritische Reflexion ausgewihlter Kurzgeschich-
ten aus der Sammlung Was lebst du? Jung, deutsch, tiirkisch - Geschichten aus Almanya (2005)

8 Jud, Christ und Muselmann vereinigt? Analyse von Ausziigen aus Lessings Drama Nathan der
Weise (1779) unter Beriicksichtigung einer interkulturellen Lesart*

9 Lessings Ringparabel: Ein Lehrstiick (nicht nur) vor dem Hintergrund des 11. September 2001

10 Kreativ schreiben kann jede*r! Forderung der Schreibmotivation durch kreative Schreibanldsse

11 Es ist schon ...: Schreiben nach Mustern erfolgreicher Spoken Poetry Texte

12 Schreiben als Prozess erleben: Uberarbeitung der Schreibprodukte durch Schreibkonferenzen

13 Texte in Bewegung: Stimmung des selbst geschriebenen Textes mittels Stimme, Gestik, Mimik
und Korperhaltung transportieren

14 Fiir die Biihne gemacht: Finale Prasentation der kreativen Schreibprodukte

Im Mittelpunkt der weiteren Ausfithrungen stehen die literaturwissenschaftlichen
und didaktisch-methodischen Uberlegungen zur Planung der in diesem Beitrag fo-
kussierten Unterrichtsstunde.

Fokus der weiteren Ausfithrungen steht, handelt es sich um eine (1) Unterrichtsstunde im
Umfang von 45 Minuten.

4 Am Beispiel von Lessings Drama Nathan der Weise soll u.a. deutlich werden, dass inter-
kulturelles Lernen durch interkulturelle Lesarten erfolgt und nicht voraussetzt, dass bio-
graphische Einflussfaktoren von eingewanderten, migrierten oder gefliichteten Autor*in-
nen einflieflen miissen (vgl. dazu z. B. Rosch, 2007).



156 | Inga Koriath

2. Wovon Deutungen abhingen: Entwicklung und Verinderung
interpretativer Zugiange am Beispiel des Gedichts Made in
Germany (1983) von Aras Oren

Zunichst soll auf das Leben und Werk des deutsch-tiirkischen Autors Aras Oren
unter besonderer Berticksichtigung seines Gedichts Made in Germany eingegangen
werden. Es folgt die didaktisch-methodische Analyse des Werkbeispiels.

2.1  Der Kiinstler Aras Oren und sein Gedicht Made in Germany (1983) -
literaturwissenschaftliche Uberlegungen

Aras Oren wurde am 1. November 1939 in Bebek (Istanbul) geboren, arbeitete von
1959 bis 1969 als Schauspieler und Dramaturg vornehmlich in Istanbul und verfasste
in dieser Zeit auch erste schriftstellerische Arbeiten (vgl. hierzu und im Folgenden
Munzinger Online/Personen). Sein Leben ist durch das Pendeln zwischen Deutsch-
land und der Tiirkei geprigt: Nachdem er 1962 zeitweilig als Schauspieler an der Neu-
en Bithne in Frankfurt am Main engagiert war, leistete er von 1963 bis 1965 seinen
Militirdienst in der Tiirkei. 1965 bis 1967 lebte Oren wieder in Deutschland, griindete
eine Theatergruppe fiir tiirkische Arbeiter*innen der BRD, betrieb zwischenzeitlich
aber auch Schauspielarbeit in Istanbul (1966-1969). Auch heute lebt Oren in Deutsch-
land. Insgesamt wird deutlich, dass Oren vor allem als Kiinstler in Deutschland (und
in der Tiirkei) titig war, wobei er in Deutschland - wie viele andere tiirkische Gast-
arbeiter*innen in den 1960er/70er Jahren - seinerzeit auch in Fabriken und in der
Gastronomie arbeitete. Orens kiinstlerische Werke finden und fanden Anerkennung,
was sich u.a. an der Auszeichnung mit dem Adalbert von Chamisso-Preis zeigt, den
er 1985 erhielt. Der Grofiteil der literarischen Arbeiten Orens stellt thematisch die
Situation turkischer Gastarbeiter*innen und ihrer Familien in den Mittelpunkt, so
auch das Gedicht Made in Germany, wobei dieser thematische Bezug nicht unbedingt
auf den ersten Blick erkennbar ist.

Das Gedicht Made in Germany (vgl. Abbildung 1) lasst sich aufgrund seiner dufler-
lichen und inhaltlichen Form der konkreten Poesie zuordnen (vgl. Oren & Nieblich,
1983, S. 17). Bei Aktiirk heif3t es dazu: ,,Oren hat in seinem Gedicht die Sprache und
Syntax auf insgesamt sieben Worter reduziert, die [...] durch Wiederholungen (Epi-
pher) die Aussage des Gedichts visualisieren [ich, du, mich, lieben, brauchen, nicht,
auch]“ (2009, S. 24). Inhaltlich Iasst sich das aus zehn Versen bestehende Gedicht auf
vier Satze reduzieren: Ich liebe dich / Du liebst mich nicht / Ich brauche dich / Du
brauchst mich auch.

Zunichst erscheint Made in Germany als ein klassisches Liebesgedicht, in dem ein
lyrisches Ich einem lyrischen Du seine Liebe bekundet. Diese Liebe wird von dem ly-
rischen Du nicht erwidert, doch das lyrische Ich beteuert, dass das lyrische Du das Ich
brauche. Auch die zu dem Gedicht gehérende Zeichnung des Illustrators Wolfgang
Nieblich fordert diesen ersten Interpretationsansatz: Die im Vordergrund abgebildete
Figur wirkt mit ihren geschlossenen Augen und ihrem traurigen Gesichtsausdruck
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Abb. 1: Made in Germany

in sich gekehrt, als wiirde sie iiber die nicht erwiderte Liebe zu der im Hintergrund
abgebildeten Figur nachdenken. Angesichts des historischen Kontextes und der Bio-
graphie des Autors wird allerdings deutlich,

dass hier der Autor mit der Zweiteilung des Gedichts auf die Geschichte der Arbeits-
migration hinweist. Am Anfang lief3en sich die Menschen durch ein Wunschbild nach
Deutschland treiben. Die Vorstellung, Deutschland sei ein Paradies und sie wiirden
mit der Migration auch ihren Lebensstandard erhéhen, wurde durch die soziale und
politische Realitdt getriibt. Sie mussten erkennen, dass die anfingliche grof3e Liebe
zur deutschen Gesellschaft einseitig ist. [...]. Spatestens in den [19]80er Jahren, nach
dem Anwerbestopp, mussten Gastarbeiter erkennen, dass sie in ihrem Aufnahme-
land nicht mehr ,Willkommen®, sondern ,,Fremde® waren (,,Du liebst mich nicht®).
Fiir eine gliickliche Beziehung miisste diese Tatsache das Ende bedeuten. Doch Oren
stellt im zweiten Abschnitt fest, dass die Beziehung gar nicht beendet werden kann,
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da eine gegenseitige Abhédngigkeit besteht. Die enttduschte Liebe wandelt sich in eine
realistische Einschitzung der Situation, die nicht mehr riickgédngig gemacht werden
kann. (Aktiirk, 2009, S. 24)

Der metaphorische Gebrauch des Wortes Liebe hat demzufolge die Funktion, die Ge-
fithle der ,ungeliebten’ Gastarbeiter*innen durch vergleichende Assoziationen und
Veranschaulichungen nachempfindbar zu machen bzw. Empathie zu forcieren.

Insgesamt wird die besondere Qualitdt von Lyrik erkennbar, die vor allem darin
besteht, dass sie viele Leerstellen enthalt, die jede*r individuell ausfiillen kann. Zudem
zeigt sich die besondere Bedeutung der verdichteten Sprache. So erscheint durch die
vielen Wiederholungen der Worte ,,Ich liebe dich® die Liebe des lyrischen Ichs un-
glaublich grof3. Ebenso wie das lyrische Ich seine neue Heimat liebt, braucht es sie aber
auch (,,Ich brauche dich“). Der Unterschied zwischen Lieben und Brauchen besteht
wohl vor allem darin, dass Liebe etwas Bedingungsloses ist bzw. sein sollte, wihrend
Brauchen durch gewisse Abhingigkeiten gekennzeichnet ist. So wird in dem Gedicht
auf die wirtschaftliche Abhingigkeit sowie Exklusionserfahrungen (,,Du liebst mich
nicht®) vieler tiirkischer Gastarbeiter*innen in jener Zeit in Deutschland angespielt,
aber auch auf die Abhéngigkeit Deutschlands von den Gastarbeiter*innen insgesamt,
um das Wirtschaftswunder® Deutschland weiter vorantreiben zu kénnen. Das lyri-
sche Ich liebt das lyrische Du - die neue Heimat —, obwohl diese Liebe nicht erwidert
wird und es wohlmdéglich vielmehr Erfahrungen von Abweisung gemacht hat (,Du
liebst mich nicht®). Interessant ist der Titel des Gedichts: Der Begrift Made in Germa-
ny wurde nach dem Zweiten Weltkrieg zu einem Synonym fiir das sogenannte Wirt-
schaftswunder® - eine Art Giitesiegel fir deutsche Waren, was auch den Abdruck als
,Stempel; also eine Art Logo, erklart. Bezogen auf den Inhalt des Gedichts kann dieses
Siegel als eine Selbst- bzw. Fremdzuschreibung des lyrischen Ichs verstanden werden:
das lyrische Ich als tiirkischer Gastarbeiter bzw. tiirkische Gastarbeiterin, der/die nach
Deutschland gerufen wurde, seine/ihre neue Heimat liebt und pragt, auch wenn er/sie
Ablehnung erfihrt. Auf der einen Seite weist die Zuschreibung Made in Germany so
auf eine besondere Qualitit hin und kann damit als positive Zuschreibung gedeutet
werden. Auf der anderen Seite ist der Vergleich von Menschen mit Produkten, nach
denen man greift und sie weglegt, wann man will, kritisch zu sehen. In diesem Zu-
sammenhang sei an den Satz von Max Frisch aus dem Jahr 1975 erinnert: ,Wir riefen
Arbeitskrafte, und es kamen Menschen.“ (S. 189)

2.2 Didaktisch-methodische Analyse

Bei der Lerngruppe, mit der die Unterrichtsstunde durchgefiihrt wurde, handelt es
sich um insgesamt 21 angehende Kaufmanner und -frauen im Einzelhandel im dritten
Ausbildungsjahr. Es ist das erste Mal, dass die Schiiler*innen im Deutschunterricht
des Berufskollegs mit fiktionalen Texten arbeiten. Bei mindestens vier der Schiiler*in-
nen ist aufgrund ihres Namens anzunehmen, dass sie bzw. ihre Eltern oder Grof3eltern
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eine deutsch-tiirkische Migrations- oder Einwanderungsgeschichte haben.® Dariiber
hinaus ist es denkbar, dass auch andere Schiiler*innen der Klasse durch Migrations-
oder Einwanderungserfahrungen geprégt sind. Hier ist moglicherweise ein Betrof-
fenheitsaspekt zu berticksichtigen, da die Schiiler*innen eventuell - in Abhédngigkeit
von ihrer Herkunft und/oder Migrations- bzw. Einwanderungserfahrungen - das
im Gedicht thematisierte Gefiihl von Ablehung teilen. Aber auch die Schiiler*innen
ohne eigene Migrations- bzw. Einwanderungserfahrungen kénnen sich wohl insofern
mit dem Text identifizieren, als Interkulturalitit und die damit verbundenen Themen
(z.B. asymmetrische Machtverhiltnisse, Fremdsein, Aushandeln von Differenzen)
zu ihrer gesellschaftlichen Wirklichkeit gehoren. Nach der bildungstheoretisch be-
griindeten Terminologie von Klafki, dessen Konzept im Folgenden mit herangezogen
werden soll, kann die Reflexion des didaktisch bedeutsamen Erfahrungsbezugs eines
Textes mit der Reflexion seiner Gegenwartsbedeutung gleichgesetzt werden (vgl.
Klafki, 2007, S. 270-284). Fiir den vorliegenden Kontext erscheinen zudem Klafkis
Kriterien der exemplarischen Bedeutung und der Zukunftsbedeutung eines Gegen-
standes relevant.

Die exemplarische Bedeutung des Gedichts Made in Germany besteht darin, dass
es — unter Berticksichtigung der autobiographischen Einflussfaktoren - auf die Situa-
tion von tiirkischen Einwander*innen der ersten Generation aufmerksam macht. Der
Text verdeutlicht beispielhaft, dass tiirkische Gastarbeiter*innen in Deutschland mit
grofler ,Liebe auf ihre ,neue Heimat® geschaut, dabei aber Erfahrungen der Ableh-
nung gemacht haben. Mit Hilfe des Gedichts kénnen iibergeordnete Probleme des ge-
sellschaftlichen Zusammenlebens (z.B. asymmetrische Machtverhaltnisse, Ausgren-
zung, Vorurteile, Diskriminierung) aufgedeckt, reflektiert und dekonstruiert werden,
mit denen die Schiiler*innen tagtiaglich mehr oder weniger konfrontiert werden.

Die Frage nach der Zukunftsbedeutung ldsst sich vor allem mit Blick auf die heuti-
ge durch Interkulturalitit geprigte Lebens- und Arbeitswelt der Schiiler*innen beant-
worten, die interkulturelle Kompetenzen erfordert, welche durch Literatur geférdert
werden kénnen (vgl. Kap. 1). Dabei ist die literardsthetische Dimension des gewahl-
ten Gegenstandes zu betonen. Die Qualitdt von Lyrik wird am Beispiel des Gedichts
Made in Germany erfahrbar, die vor allem in der bedeutungstragenden, verdichteten
Sprache sowie den individuell zu konkretisierenden Leerstellen liegt. Asthetisch-fik-
tionale Texte stellen ein Kommunikationsangebot zur Reflexion von gesellschaftlicher
Wirklichkeit dar, das von den Schiiler*innen auch zukiinftig zur Reflexion von Fragen
und Problemen genutzt werden kann (,fremder‘ Blick auf das ,Eigene’, vgl. Biiker &
Kammler, 2003).

Hervorzuheben ist noch einmal die Vieldeutigkeit des Gedichts, welche Aktiirk
wie folgt beschreibt:

5 Es wurde bewusst nicht nach potentiellen Migrations- und Einwanderungsgeschichten
der Schiiler*innen gefragt. Die Schiiler*innen sollten sich nicht als ,Anschauungsobjekte’
fithlen, sondern selbst entscheiden, ob sie eigene Erfahrungen vor dem Hintergrund der
Textanalyse einflieflen lassen und reflektieren wollen.
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Zum einen thematisiert das Gedicht eine sozial, kulturell und/oder ethnisch definier-
te zwischenmenschliche Beziehung, zum anderen zeigt es die ,,Liebeserklarung® eines
Gastarbeiters an seinen ,Gastgeber®. Die Vieldeutigkeit dieses Gedichts ermdglicht
den Schiilern, sich mit dem lyrischen Ich oder dem ,du“ zu identifizieren. Schiiler
koénnen diese Positionen zu Stellvertretern ihrer eigenen Erfahrungen machen oder
sich deutlich davon abgrenzen. Das Gedicht eignet sich somit auch, einer einseitigen
Interpretation entgegenzuwirken und den Wahrnehmungshorizont von Schiilern zu
erweitern. Sie werden dazu motiviert, auch andere Deutungen, die von ihren Inter-
pretationen abweichen, zu erkennen. (2009, S. 22)

Die besondere Anforderung bei der Vermittlung dieses Gedichts besteht darin, einen
auf den ersten Blick einfachen, sprachlich simplen literarischen Text in seiner Kom-
plexitit, die sich von einer vordergriindig zwischenmenschlichen Ebene zu einer poli-
tischen Dimension entfalten lasst, zu erschlieflen.

Aus den dargestellten Uberlegungen ergeben sich fiir die konkrete Unterrichts-
stunde die folgenden Zielformulierungen: Die Schiiler*innen sollen am Beispiel des
Gedichts Made in Germany von Aras Oren einen ersten interpretatorischen Zugang
zu einem lyrischen Text durch Ideen entwickeln, verschriftlichen und reflektieren. Die
interpretatorischen Zugénge werden auf Basis unterschiedlicher Informationen diffe-
renziert und erweitert. Ziel ist die Reflexion von Migrationserfahrungen, die iiber das
lyrische Ich im Rahmen einer reduzierten und verdichteten Sprache kommuniziert
werden. Die Schiiler*innen sollen erkennen, dass mit Hilfe literarischer Texte Wirk-
lichkeit konkretisiert und reflektiert werden kann.

Zur Kompetenzentwicklung der Schiiler*innen trigt die Unterrichtsstunde wie
folgt bei:

o Wissen: Durch die Interpretation des Gedichts Made in Germany (1983) von Aras
Oren erweitern die Schiiler*innen ihre Deutungsfahigkeit. Sie kdnnen den Text fiir
sich sprechen lassen, das heifit, die Sprache des Textes ,lesen’ und ihre Deutungen
durch Informationen zum Autor sowie durch die Ergénzungen zunéchst fehlender
Worter aus dem Gedicht ausbauen. Dabei erkennen sie die besondere Qualitét
lyrischer Texte, die zum einen in den individuell zu konkretisierenden Leerstellen
und zum anderen darin besteht, dass jedes einzelne Wort bedeutungstragend ist.
Am Beispiel von Leben und Werk des Autors Aras Oren reflektieren die Schii-
ler*innen das Thema ,Fremdsein in Deutschland‘ im Kontext der Geschichte der
deutsch-tiirkischen Arbeitsmigration und begreifen das Gedicht als ein Kommu-
nikationsangebot zur Reflexion unserer gesellschaftlichen Wirklichkeit.

o Fertigkeiten: Die Schiiler*innen entwickeln Deutungen zum Gedicht Made in
Germany (1983) von Aras Oren, notieren und kommunizieren diese und zeigen
die Bereitschaft, ihre Deutungsansétze durch komplexer werdende Informationen
zu modifizieren.

o Sozialkompetenz: Die Schiiler*innen verstindigen sich untereinander iiber ihre
Deutungen des Textes, sie tauschen sich iiber ihre Interpretationsansitze aus und
gleichen diese ab.
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ACSB Deutsch Klasse:
LSRRG BERUFSIOUSG (KOR) Datum:

Deutung eines Gedichts
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Abb. 2: Arbeitsblatt zur Dokumentation der Deutungsansitze

o Selbststandigkeit: Durch aktives und selbststindiges Einbringen nehmen die
Schiiler*innen ihren Lernprozess selbst in die Hand: Sie horen zu, lassen Aussa-
gen/Worte auf sich wirken, schreiben Ideen auf und vertreten und begriinden ihre
Meinung.

Weiterfithrend werden die methodischen Schritte zur TexterschliefSung erldutert.
Um moglichst vielen Schiiler*innen einen ,einfachen’ Zugang bei der Erstbegeg-
nung mit dem Text zu ermdglichen, wird das Gedicht zunéchst so présentiert, dass
eine Verbindung zum Thema Migration bzw. Einwanderung nicht erkennbar ist (vgl.
hierzu Abbildung 2). Dies geschieht, indem die Schiiler*innen dem Gedicht ohne
Titel und ohne das letzte Wort ,,auch® begegnen. Zudem wird der Autor nicht bekannt
gegeben, sodass die Deutung naheliegt, das Gedicht thematisiere irgendeine (Liebes-)
Beziehung. Bei dieser Methode handelt es sich um eine Variante des Vorgestaltens,

6 Das Arbeitsblatt dient zur individuellen Dokumentation der Ergebnisse der Arbeitsauf-
trage, die weiterfithrend im Flief3text beschrieben werden. In die leeren Zeilen neben den
jeweiligen Versen sowie in die Liicken tragen die Schiiler*innen ihre Ergebnisse ein. So
kann die sukzessive Erweiterung des Deutungsansatzes nachvollzogen werden. Gleiches
gilt auch fiir das Plakat (DIN A0-Format), auf dem das (zunéchst unvollstindige) Gedicht
abgebildet und im Klassenraum sichtbar ist. Die Schiiler*innen halten auch hier ihre Er-
gebnisse (auf Moderationskarten, die an die jeweiligen Verse bzw. an die jeweilige Liicke
gepinnt werden) fest.
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die zu den traditionellen produktiv-kreativen Verfahren zihlt (vgl. hierzu Eckhardt,
2019, S. 246f1.).

Nach einem ersten lauten Vorlesen des (unvollstindigen) Gedichts werden die
Schiiler*innen aufgefordert, die Perspektive des im Text sprechenden lyrischen Ichs
einzunehmen und aufzuschreiben, wer das lyrische Ich und wer das angesprochene
Du sein konnten (mogliche Aufgabenstellung: Nehmen Sie die Perspektive des hier
sprechenden lyrischen Ichs ein. Schreiben Sie auf, wer das lyrische Ich und wer das
lyrische Du ist.). Zudem sollen die Schiiler*innen je einen Grund fiir die Vervoll-
stindigung einer Strophe notieren und auf diese Weise einen ersten Deutungsansatz
entwickeln (moégliche Aufgabenstellung: Vervollstindigen Sie die Strophen, indem sie
jeweils einen moglichen Grund ergdnzen, etwa in Form von ,Ich liebe dich, weil ...“/
»Ich brauche dich, weil ...“). Zur Umsetzung des Vorgestaltens tritt hier die produk-
tive Konkretisation als weitere Methode hinzu. Diese Methode kntpft direkt an die
rezeptionsisthetische Theorie der Unbestimmtheits- und Leerstellen an, die durch
das Konkretisieren individueller Vorerfahrungen ausgefiillt werden (vgl. ebd., S. 252).
Durch das beschriebene Vorgehen ist zu erwarten, dass die Schiiler*innen Stim-
mungen wiederfinden, die sie selbst erlebt haben und auf diese Weise Literatur als
Kommunikationsangebot zur Reflexion von Wirklichkeit erfahren kénnen.” Nach der
Vorstellung und Reflexion der Ergebnisse diskutieren die Schiiler*innen - angelei-
tet durch eine miindliche Leitaufgabe — worin der Unterschied zwischen Lieben und
Brauchen besteht. AnschliefSend wird der Fokus auf den fiinften Vers des Gedichts
gelegt. Die Schiiler*innen notieren fiir sie schliissige Griinde, die ihrer Ansicht nach
dazu fithren, dass das lyrische Ich nicht geliebt wird (moégliche Aufgabenstellung:
Uberlegen Sie verschiedene Moglichkeiten, warum das lyrische Ich nicht geliebt wird.).
Auflerdem sammeln sie Vorschlige zur Ergidnzung des fehlenden Wortes in Vers 10
(mogliche Aufgabenstellung: Mit welchem Wort méchten Sie das Gedicht enden lassen,
sodass es zu Threm Deutungsansatz passt?).

Das Interpretationsangebot des Textes wird anschlieflend durch Offenlegung des
Titels erweitert. Beim Abgleich des Titels mit den ersten Deutungsansitzen ist eine
Irritation zu erwarten (mogliche Aufgabenstellung: Inwiefern passt der Titel Made in
Germany zu IThrem ersten Deutungsansatz?). Aus diesem Grund folgen Informatio-
nen zum Leben und Werk des Autors Aras Oren durch einen Lehrer*innenvortrag
(den Schiiler*innen wird zudem ein Arbeitsblatt mit den wichtigesten Informationen
zu Oren zur Verfiigung gestellt). Vor diesem Hintergrund sollen die Schiiler*innen
einen erweiterten Deutungsansatz entwickeln, indem sie erneut die Perspektive des
im Text sprechenden lyrischen Ichs einnehmen und aufschreiben, wer das lyrische
Ich und wer das angesprochene Du sein konnten, sowie erneut mogliche Kausaler-

7 Es handelt sich hierbei um Waldmanns erster Phase des didaktischen Phasenmodells li-
terarischen Textverstehens: ,,Lesen und Aufnehmen literarischer Texte“. Waldmann betont,
dass ,,[d]er Sinn eines Textes [...] von seinem Leser nur wirklich verstanden wird, wenn er
an die Lebenszusammenhinge des Lesenden: seine Erlebnisse, Erfahrungen, Einstellun-
gen angeschlossen wird“ (2007, S. 30).
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gianzungen zu den einzelnen Versen notieren in Form von ,Ich liebe dich, weil .../
»1ch brauche dich, weil ...“). Die Erweiterung des Interpretationsangebots des Textes
erfolgt darauffolgend durch die Offenlegung des Wortes ,auch® im letzten Vers des
Gedichts. Diskutiert wird aufgrund der miindlichen Leitaufgabe, warum das ange-
sprochene Du das lyrische Ich auch braucht. Angeleitet durch eine weitere miind-
liche Leitfrage reflektieren die Schiiler*innen abschlieflend die Bedeutung des Textes
bzw. des Themas mit Blick auf unsere heutige gesellschaftliche Wirklichkeit (mog-
liche Aufgabenstellung: Welche Bedeutung hat der literarische Text bzw. das Thema mit
Blick auf unsere heutige gesellschaftliche Wirklichkeit?). Die Stunde endet nach diesem
Handlungsschritt. Als Hausaufgabe ist Folgendes vorgesehen: Durch die Ergdnzung
und Uberarbeitung eines Wiki-Eintrags — der so, wie er aktuell verfasst ist, nur die
erste Deutungsebene berticksichtigt — sollen die Schiiler*innen alle Deutungsansit-
ze zusammenbringen, um auf diesem Weg zu einer umfassenden Interpretation des
Gedichtes zu kommen (vgl. Abbildung 3). Durch die Erstellung des Wiki-Eintrags
entsteht ein kollektives Produkt, wodurch die Schiiler*innen gefordert sind, eigene
Deutungen zu {iberdenken, zu modifizieren und sich tiber Ideen auszutauschen.

Die Analyse der duflerlichen Form des Gedichts sowie die Analyse des Zusam-
menhangs von Bild und Text erfolgen innerhalb der néchsten Unterrichtsstunde.

3.  Ergebnisse des Unterrichtsbeispiels:
Erfahrungsbericht und Ausblick

Das dargestellte Unterrichtskonzept zeigt exemplarisch, wie literarisch-interkulturel-
les Lernen im berufsbildenden Deutschunterricht umsetzbar ist. In dem dazugeho-
rigen Unterrichtsbeispiel zu dem Gedicht Made in Germany von Aras Oren wurden
die Schiiler*innen zunichst dazu angeregt, erste interpretatorische Zugénge zu dem
lyrischen Text zu entwickeln, zu verschriftlichen und zu reflektieren. Mehrheitlich
gaben die Schiiler*innen auf die anfingliche Frage, wer das lyrische Ich und wer das
angesprochene Du sein konnten, an, dass dies jeweils ein Mensch sei: ein Mann, eine
Frau, ein Kind, eine Mutter, ein Vater etc. Dabei wurden Konstellationen genannt, die
sowohl die Liebe bzw. einseitige Liebe zwischen hetero- und homosexuellen Men-
schen sowie die Liebe bzw. einseitige Liebe zwischen Eltern/Grofleltern und Kindern
beriicksichtigten. Dies spricht dafiir, dass die Schiiler*innen die Vielfalt an Bezie-
hungsformen in unserer gesellschaftlichen Wirklichkeit im Blick hatten.
Weiterfithrend sollen exemplarische Schiiler*innen-Ergebnisse mit Blick auf den
Arbeitsauftrag vorgestellt werden, die Strophen um einen Kausalsatz zu erganzen. Ex-
emplarische Ergebnisse zur Vervollstindigung der Verse mit den Worten ,,Ich liebe
dich“ lauteten: ,,..., weil ich dich bewundere.” ,,..., weil du da bist. ,,..., weil du alles
fir mich bist. ,,..., weil du mir sehr wichtig bist. ,,..., weil ich deine Anwesenheit
geniefle.“ Die Verse mit den Worten ,,Ich brauche dich® wurden von den Schiiler*in-
nen wie folgt vervollstandigt: ..., weil ich ohne dich nicht leben kann.” ,,..., weil ich
sonst allein bin.% ,,..., weil es mir ohne dich nicht gut geht.” ,,..., weil ich ohne deine
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Deiitsch Klasse:
(KOR) Datum:

CARL-SEVERING-BERUFSKOLLEG

Aufgabe:
Eine Person hat sich in der Deutung des Gedichts Made in Germany von Aras Oren versucht und

die Ergebnisse in dem beliebten Schiiler*innen-Wiki! Der Hausaufgaben-Fuchs festgehalten. Lesen
Sie den folgenden Wiki-Eintrag kritisch, erganzen und iberarbeiten Sie diesen unter Beriicksichti-
gung der Deutungsansétze aus der heutigen Stunde.

Wiki Eintrag: Deutung des Gedichts Made in Germany (1983) von Aras Oren
Zentrales Thema des Gedichts Made in Germany (1983) von Aras Oren ist eine nicht erwiderte
Liebe zwischen dem lyrischen Ich und dem angesprochenen Du.

Das Gedicht besitzt eine auffallige Form.? Es besteht aus zwei Strophen, die durch Einriickungen
der jeweils ersten dre1 Zeilen der Strophen gekennzeichnet sind (,,Ich liebe dich”, V. 1-4 und ,Ich
brauche dich*, V. 6-9). Die Einheitlichkeit im Schriftbild wird jedoch durch die letzten Verse der
Strophen (,,Du liebst mich nicht®, V. 5 und ,,Du brauchst mich auch®, V. 10) gestort, um die Ge-
gensitze zu betonen und die Aufimerksamkeit der Leser*innen darauf zu lenken.

Inhaltlich kénnte das aus zehn Versen bestehende Gedicht eigentlich auf vier Sdtze reduziert wer-
den: Ich liebe Dich / Du liebst mich nicht / Ich brauche dich / Du brauchst mich auch.
Charakteristisch fiir die sprachliche Gestaltung des Gedichts ist die Haufung von Sétzen, die dassel-
be aussagen: Zundchst beteuert das lyrische Ich dreimal seine Liebe und stellt dann fest, dass sein
Gegeniiber diese Liebe nicht erwidert (V. 1-5). In der zweiten Strophe weist das lyrische Ich darauf
hin, dass beide aufeinander angewiesen sind und sich gegenseitig ,,brauchen (V. 6-10).

Diese einseitige Liebe und Abhingigkeit spiegelt Merkmale einer zwischenmenschlichen Bezie-
hung wider. Es kann sich um ein Verhaltmis zwischen Mann und Frau, Frau und Frau oder Mann
und Mann handeln, aber auch um eine zwischenmenschliche Beziehung zwischen zwei
Freund*innen oder in der Familie. Das lyrische Ich spricht eine Erfahrung aus, die aus dem Alltag
bekannt ist. Wie oft kommt es doch vor, dass eine Person eine andere Person iiber alles liebt, diese
Liebe aber nicht erwidert bekommt, weil andere Partner*innen mteressanter, wichtiger oder attrak-
tiver erscheinen. Dabei ist ,lieben* nicht gleich ,,brauchen”. Wahrend ,lieben” etwas mit Bedin-
gungslosigkeit zu tun hat (im Sinne von ,Ich liebe dich, weil du bist, wie du bist), ist ,,brauchen*
durch Abhingigkeit gekennzeichnet (im Sinne von ,,Ich brauche dich, weil du mich finanziell unter-

stiitzt*).

* Bei einem Wiki handelt es sich um eine Sammlung von Informationen und Beitrigen im Internet zu einem bestimmten
Thema, die von den Nutzer *innen selbst bearbeitet werden konne. Den Wiki-Eintrag zur Deutung des Gedichts Made in
Germany finden Sie in digitaler Form im Teams-Ordner Deutsch Threr Klasse.

Einzelnachweise:

2 Vgl. Aktiirk, Aysegiil (2009): Interkulturelles Lernen im Deutschunterricht. Vorschlige zur Didaktisierung tiirkischer
Migrantenliteratur. Hamburg: Diplomica Verlag. S. 23 f.

Abb. 3: Hausaufgabe - Wiki-Eintrag zur Deutung des Gedichts
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Nihe nicht gliicklich bin.” Bei der Vorstellung und Erlauterung der Ergebnisse wurde
deutlich, dass die Schiiler*innen die Situation des lyrischen Ichs sehr gut nachempfin-
den konnten. Sie lief3en teilweise eigene Erfahrungen in ihre Erlduterungen einfliefSen
und kommentierten die im Gedicht beschriebene Situation mit Worten wie ,,Es ist
so schon, wenn man sich frisch verliebt.“ oder ,,Ich bewundere meine Oma tiber al-
les.“ Dies zeigt, wie sehr das Gedicht thematisch an die Lebens- und Erfahrungswelt
der Schiiler*innen ankntpft. Auch der Unterschied zwischen Lieben und Brauchen
wurde von den Schiiler*innen sehr gut herausgearbeitet. Dass Lieben etwas Bedin-
gungsloses ist, wird beispielsweise an der Ergénzung ,,..., weil du da bist.“ deutlich.
Ferner stellten sie fest, dass Lieben in diesem Fall die blofle Existenz/ Anwesenheit des
Gegeniibers bedeutet, ohne an irgendwelche Handlungen gekniipft zu sein. Brauchen
bedeutet nach Aussagen der Schiiler*innen eher eine Abhéngigkeit vom Gegeniiber,
wie es an Erganzungen wie ,,..., weil ich ohne dich nicht leben kann. deutlich wurde.
Die Schiiler*innen waren sich einig, dass wahre Liebe dann besteht, wenn man sich
gegenseitig mehr bedingungslos liebt, als gegenseitig braucht.

Erste Deutungsansitze im Kontext der Aufgabe ,,Uberlegen Sie verschiedene Mog-
lichkeiten, warum das lyrische Ich nicht geliebt wird.“ lauteten: ,,..., weil du jemanden
anderen liebst. ,,..., weil du vielleicht gar nicht weift, dass ich dich liebe®. Auch bei
der Vorstellung und Erlduterung dieser Ergebnisse wurde deutlich, dass die Schii-
ler*innen die Situation des lyrischen Ichs sehr gut nachempfinden konnten. Sie liefen
auch hier teilweise eigene Erfahrungen in ihre Erlduterungen einflieflen und kom-
mentierten die im Gedicht beschriebene Situation mit Worten wie ,,Da muss jede*r
mal durch, ich weif3 selbst, wie weh es tut, wenn man jemanden liebt und man diese
Liebe nicht zuriickbekommt.*

Zusammenfassend kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass das Gedicht -
wie erwartet — zundchst von allen Schiiler*innen als klassisches Liebesgedicht inter-
pretiert wurde. Dafiir sprechen auch die Vorschldge und Begriindungen der Schii-
ler*innen beziiglich der Frage, mit welchem Wort das Gedicht enden soll, also mit
welchem Wort die Auslassung am Ende des Gedichts gefiillt werden kann. In diesem
Zusammenhang wurden die Worte ,,nicht®, ,,aber®, ,,doch, ,auch” und ,vielleicht* ge-
nannt. Das Wort ,,nicht“ wurde mit Aussagen begriindet wie ,,Das angesprochene Du
liebt das lyrische Ich eben nicht, das muss eingesehen werden, und die Wiederholung
des Wortes ,nicht" ist als Betonung dieses Zustandes zu verstehen.“ Begriindungen fiir
die weiteren Wortfindungen lauteten wie folgt: ,,Eigentlich liebt das angesprochene
Du das lyrische Ich, kann es nur nicht zugeben, weil es noch in einer anderen Bezie-
hung steckt und die Liebe verheimlichen will/muss.“ Weitere Begriindungen waren:
»Mit dem Wort ,doch’ wird ausgedriickt, dass das lyrische Ich sich irgendwie einredet,
vom angesprochenen Du geliebt zu werden.“ Indem die Schiiler*innen die individu-
ell zu konkretisierenden Leerstellen fiillten und damit das Gedicht fiir sich sprechen
lielen, erkannten sie die besondere Qualitdt von Lyrik, die in eben diesen individuell
zu konkretisierenden Leerstellen darin besteht, dass jedes einzelne Wort bedeutungs-
tragend ist. Dariiber hinaus wurde deutlich, dass das Gedicht und die didaktisch-
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methodischen Schritte die Schiiler*innen dazu anregten, sich untereinander iiber die
Interpretationsergebnisse auszutauschen und diese abzugleichen.

Die anschlieflende Offenlegung des Titels Made in Germany in Kombination mit
der Aufgabenstellung ,Uberlegen Sie verschiedene Mdglichkeiten, warum das lyrische
Ich nicht geliebt wird.“16ste, wie zu erwarten war, zunéchst Irritation aus. Den Schii-
ler*innen fielen zunachst keine plausiblen Erkldrungen ein, weshalb Informationen
zu Vita und Werk des Autors folgten. Durch das neu erworbene Wissen konnten die
Schiiler*innen ihre ersten Deutungsansitze differenzieren und erweitern und dabei
die metaphorische Bedeutung des Wortes Liebe in dem Gedicht erkennen. Sie reflek-
tierten Migrationserfahrungen (vor allem im Kontext der Geschichte der deutsch-
tiirkischen Arbeitsmigration), die tiber das lyrische Ich kommuniziert werden. Das
lyrische Ich wurde von den Schiiler*innen nun mehrheitlich als ein Mensch mit
Einwanderungsgeschichte identifiziert, der mit dem angesprochenen Du sein Ein-
wanderungsland (Deutschland) meint. Die Verse ,Ich liebe dich® wurden von den
Schiiler*innen nun mit folgenden exemplarischen Aussagen erginzt: ,,..., weil du
meine Heimat bist. ,,..., weil du mich gerufen hast.“ Beispielhafte Ergdnzungen fiir
die Verse ,,Ich brauche dich® waren: ,,..., weil ich hier lebe und ich mich sicher bei dir
fithle. ..., weil du mir zu einem besseren Leben verhilfst.“ Griinde dafiir, warum der
eingewanderte Mensch (der Gastarbeiter/die Gastarbeiterin) von Deutschland nicht
geliebt wird, sahen die Schiiler*innen vor allem darin, dass Deutschland bzw. die in
Deutschland lebenden Menschen den Gastarbeiter*innen/Einwander*innen oftmals
mit Vorurteilen, Rassismus und/oder Diskriminierung begegnen und diese als Frem-
de wahrnehmen (,,..., weil ihr keine Deutschen seid.“). Die Schiiler*innen ergénzten
ihre Aussagen zum Teil durch kurze Erfahrungsberichte aus der eigenen Familien-
geschichte, die durch Einwanderung und den im Gedicht transportierten Erlebnissen
und Gefiihlen geprigt sind.

Nach der Offenlegung des letzten Wortes ,,auch® wurde dariiber diskutiert, war-
um das angesprochene Du (Deutschland) das lyrische Ich (den Gastarbeiter/die Gast-
arbeiterin) auch braucht. Die Schiiler*innen arbeiteten zum einen heraus, dass dies
vor allem mit Blick auf die 6konomische Abhéngigkeit des Wirtschaftswunderlandes’
Deutschland gesehen werden kann, da Gastarbeiter*innen zu der betreffenden Zeit
im wahrsten Sinne des Wortes gebraucht wurden, um die Wirtschaft durch Produk-
tion anzukurbeln. Dieser 6konomische Blick auf das Dasein der Gastarbeiter*innen
wurde von den Schiiler*innen durchaus kritisch betrachtet, insbesondere auch die
Tatsache, dass die Gastarbeiter*innen — wie in dem Gedicht zum Ausdruck gebracht -
mit Ablehnung, Ausgrenzung und/oder Rassismus und Diskriminierung konfrontiert
wurden. Zum anderen stellten die Schiiler*innen fest, dass die Einwanderung von
Gastarbeiter*innen zur Erweiterung von Perspektiven des Einwanderungslandes
Deutschland und der dort lebenden Menschen fiihrte (z. B. durch das Kennenlernen
neuer Lebens- und Esskulturen, Kunst usw.). Dies ,braucht® ein Land wie Deutsch-
land, so die einhellige Meinung der Schiiler*innen, um vielfiltig, lebendig und welt-
offen zu sein.
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Insgesamt wurde deutlich, wie sich auf Basis komplexer werdender Informationen
die Deutungsfihigkeit der Schiiler*innen erweiterte und modifizierte. Am Beispiel
von Leben und Werk des Autors Aras Oren reflektierten die Schiiler*innen das The-
ma ,Fremdsein’ in Deutschland im Kontext der Geschichte der deutsch-tiirkischen
Arbeitsmigration und begriffen das Gedicht als ein Kommunikationsangebot zur
Reflexion unserer aktuellen gesellschaftlichen Wirklichkeit. Der letzte Aspekt wur-
de vor allem bei der Diskussion um die Frage nach der heutigen Relevanz des im
Jahr 1983 veroffentlichten Gedichts deutlich. Die Schiiler*innen stellten in diesem
Zusammenhang heraus, dass die Aussage des Gedichts aktuell noch Giiltigkeit hat.
Sie argumentierten dabei mit Erfahrungen wie Ausgrenzung, Vorurteilen und Rassis-
mus, die Einwander*innen und Gefliichtete in Deutschland machen, obwohl sie ihre
,neue Heimat® durchaus lieben. Im Zusammenhang einer abschlieflenden Reflexion
duflerten die Schiiler*innen dariiber hinaus Perspektiven einer Zukunft mit mehr Of-
fenheit, Empathie und gegenseitigem Respekt, damit ein friedvolles und gliickliches
Leben aller Menschen mdglich wird.

Abschlieend bleibt festzuhalten, dass die Schiiler*innen mehrheitlich mit grofier
Motivation an der Unterrichtseinheit im Allgemeinen und an der ausgewahlten Un-
terrichtsstunde im Speziellen teilgenommen haben, was vor allem mit der aktuellen
gesellschaftlichen und individuellen Relevanz, aber auch mit dem ansprechenden lite-
rarischen Gegenstand zusammenhéngen diirfte. Eine Evaluation des Unterrichtskon-
zepts wire wiinschenwert, konnte aus Zeitgriinden jedoch nicht durchgefiihrt werden.
Mit Blick auf die Legitimation des literarisch-interkulturellen Lernens im berufsbil-
denden Deutschunterricht wéren derartige Evaluationen, die beispielsweise nach der
Wirkung einzelner Methoden fragen, hilfreich, um Wirkungspotenziale vertiefend in
den Blick zu nehmen. Ebenso ist die Entwicklung von weiteren konkreten Materialien
wiinschenswert. Die Materialien sollten insbesondere auch deutschsprachige Texte
von eingewanderten Autor*innen sowie Ubersetzungen beriicksichtigen, welche eine
dominanzkritische Auseinandersetzung mit Themen wie Migration, Flucht, kulturelle
Hybriditit und Diversitit in besonders authentischer Weise ermdglichen.
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Mehrsprachige Texte im
Deutschunterricht der Berufsschule!

Astrid Henning-Mohr

Schulische Uberginge sind oft mit biografischen Briichen verbunden: Rollen und
Identitdten miissen ebenso wie Zugehorigkeiten neu ausgehandelt werden. Dabei
spielt die Sprache eine wichtige Rolle der Ich- und Wir-Konstruktionen (vgl. Kresi¢,
2016). In den Bildungsplanen der Kultusministerien fiir den Deutschunterricht der
Berufsschule nimmt die Selbstverortung entlang der eigenen Sprache zwar durchaus
Raum ein (vgl. Ministerium fiir Bildung ST, 2021, S. 3, 9, 11, 23 oder Kultusministe-
rium BW, 2016, S. 2), konzentriert sich streckenweise jedoch primér auf die Vermitt-
lung von vermeintlichen Merkmalen berufsbezogener Textsorten wie Bewerbungen,
Berichte, Erdrterungen, Vertrage oder Briefe (vgl. Ministerium fiir Bildung ST, 2021,
S. 25).

Gogolin u.a. stellen fest, dass Schriftsprache oft als nicht relevant fiir die eigene
Biografie erlebt wird (vgl. Gogolin, Klinger, Schnoor & Usanova, 2021). Somit kann
nicht davon ausgegangen werden, dass (berufsbezogene) Textsorten zum tédglichen
Gebrauch der Schiiler*innen gehoren. Der oben erwihnte biografische Bruch, die
mangelnde Relevanz der Schriftsprache fiir die eigene Biografie und die Anforderun-
gen an Textkompetenzvermittlung bendtigen demnach ein Konzept, welches diese
drei Komponenten miteinander verbindet.

Das Modell der Literature Awareness (vgl. Rosch, 2017a) ermdglicht als didakti-
scher Zugang zur Literatur eine wesentliche Voraussetzung fiir die Herausbildung
von personlicher Lesebedeutung, sprachlicher Entwicklung und Textsortenkompe-
tenz. Dazu gehort neben dem Bewusstsein fiir symbolische Mehrdeutigkeit und dem
Wissen um die Besonderheiten der Textgattung auch die Erarbeitung von ethischen
Verweisen der Literatur und der ,innere[n] und dufere[n] Diversitdt von Sprachen
und Literaturen (Rosch, 2017a, S. 35). Die Analyse eines Textes beziiglich sozialer,
politischer und kultureller Verfasstheit erméglicht somit eine Erganzung der inter-
kulturellen Didaktik (vgl. Rosch, 2017b, S. 151.).

1 Mit diesem Artikel mochte ich mich bei Peter Heit und Katrin Miiller der Europaschule
Elmshorn bedanken, die mir Inspiration und Beispiel fiir einen wertschitzenden Berufs-
schulunterricht mit einer férdernden Offenheit fiir die Vielfalt der Fahigkeiten und Identi-
taten an einer Bildungseinrichtung waren.
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Die Ubertragung jenes Denkmusters und Aufgabenmodells zur Forderung des
Sprachbewusstseins und der Sprachkompetenz wird im Folgenden an einem mehr-
sprachigen Materialbeispiel aufgezeigt, welches in der Literaturauswahl fiir den
Deutschunterricht der Berufsschule kaum Beachtung erfihrt (vgl. Ministerium fiir
Bildung ST, 2021, S. 29f.): Mehrsprachige Texte tauchen in den Lektiireempfehlungen
fiir die Berufsschule in keinem Bundesland auf.> Ute Filsinger stellt jedoch fest, dass
jugendliche Schiiler*innen ein hohes sprachliches Adaptionsvermdgen zeigen, wenn
Literaturgespriche iiber mehrsprachige Texte gefithrt werden (vgl. Filsinger, 2021),
vor allem weil sich in der mehrsprachigen Literatur ein bedeutungsrelevantes Sujet
fiir die Jugendlichen in den ersten Berufsschuljahren und Berufsvorbereitungsjah-
ren zeigt. Beispielhaft soll am Roman Nicu und Jess von Sarah Crossan und Brian
Conoghan (2018) das bedeutungsrelevante Lesepotenzial herausgearbeitet und seine
identitétsbildenden Aspekte, die mit Mehrsprachigkeit zusammenhangen, vorgestellt
werden. Anschlieflend werden aus diesem Roman Aufgabenstellungen abgeleitet,
welche dazu geeignet sind, grammatikalische und textsortenbezogene Kompetenzen
zu erarbeiten und zu iiben.

1. Vorgaben der Lehrpline - berufsrelevantes Schreiben, literale
Teilhabe und Personlichkeitsentwicklung

In ihrem Artikel zum Einsatz von Literatur fiir den Deutschunterricht als Zweit-
sprachunterricht stellt Belke fest, dass die Auswahl der Texte eher unter Aspekten des
Spracherwerbs als unter Aspekten der Sprachentwicklung stattfindet. Unter ersterem
versteht sich der grundsitzliche Erwerb des linguistischen und phonetischen Sprach-
systems, unter zweitgenannten die Entwicklung dieses Systems auf semantischer und
lexikalischer Ebene sowohl des Sprachgebrauchs, wie sie auch fiir Sprechende der
Erstsprache ein Leben lang entwickelt wird. Also werden - ihrer Forschung entspre-
chend - eher nichtliterarische Texte als Ubungstexte im Deutsch als Zweitsprache-
unterricht behandelt:

Die systematische Vertiefung der Lesekompetenz gilt zwar inzwischen als {ibergeord-
netes Ziel des Deutschunterrichts, allerdings geht es dabei tiberwiegend um Sachtex-
te. Insbesondere in mehrsprachigen Lerngruppen gelten literarische Texte vielfach als
Luxus, auf den man besonders in den Lehrmaterialien zugunsten der Alltagssprache
verzichtet. (Belke, 2017, S. 17)

Damit jedoch eine entsprechende literale Praxis moglich wird, benétigt es in erster
Linie Texte, die ,,das Schreiben als sinnvolle und personlich bedeutsame Tatigkeit® er-

2 Ich beziehe mich hier und im Folgenden nicht ausschlieflich auf den DaZ-Unterricht in
den Einstiegsklassen, sondern impliziere stets, dass die Uberlegungen zum sprachlichen
Lernen durch Literatur fiir den allgemeinen Deutschunterricht gehoren, der als sprach-
sensibler Unterricht die Belange und Bedarfe von Menschen mit Sprachentwicklungsbe-
darf integriert.
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leben lassen (Ritter, 2019, S. 67), die der Lebenswelt der Schiiler*innen entsprechen.’
Texte, welche auf der Subjektebene eine ,,positive Haltung zum Schreiben® (ebd.) ver-
mitteln, bilden eine ,,Basis fiir eine Schreib- [und Lese-]Kompetenzentwicklung, die
sich durch konsequente Orientierung [an den Schiiler*innen] auszeichnet - in Bezug
auf personlich bedeutungsvolle Inhalte und individuelle Lernvoraussetzungen® (Lef3-
mann, 2020, S. 33). Gleichzeitig fordern solche Texte gezielt Emotionen heraus und
bilden diese aus. Somit erméglichen sie eine kreative Auseinandersetzung der Schii-
ler*innen mit sich selbst und in Beziehung zum Textinhalt, welche die Bedeutung des
Lesens und dariiber Schreibens und Sprechens als relevant erfahren lésst (vgl. Ritter,
2019, S. 67).

In Verbindung mit den Migrationserfahrungen und Praktiken der Berufsschii-
ler*innen im heterogenen Klassenverband bedeutet dies, dass hier Texte tiber Prakti-
ken der kulturellen Verortung und der Zugehoérigkeiten in die Textauswahl einflieflen
sollten. Als eine offensichtliche und schnell nachvollziehbare Praxis fungiert das Spre-
chen, konkret: der Umgang mit Sprache und den Abweichungen von der Normspra-
che. Edele, Stanat, Radmann und Segeritz bezeichnen

eine starke Orientierung an der Herkunftskultur bei gleichzeitig schwacher Orientie-
rung an der Aufnahmekultur [...] als Separation [...], eine starke Orientierung an der
Aufnahmekultur bei gleichzeitig schwacher Orientierung an der Herkunftskultur als
Assimilation. Integration ist durch eine starke Orientierung an beiden Kulturen ge-
kennzeichnet, wohingegen eine schwache Orientierung an beiden Kulturen als Mar-
ginalisierung bezeichnet wird. (Edele et al., 2013, S. 85).*

Ersetzt man nun den Begriff der Kultur durch Sprache, was deshalb funktioniert, weil
Letztere Anleihen und Anteile an Ersterer hat, so ldsst sich daraus ableiten, dass den
personlichen und kollektiven Verortungspraktiken der Schiiler*innen in der Berufs-
schulzeit entwicklungspsychologisch mit entsprechenden Deutschunterrichtsmate-
rialien zu begegnen ist, welche die Familiensprache der Schiiler*innen wertschitzen.®

3 Ritter bezieht sich in seinem Falle auf die Texte, welche Schiiler*innen selber schreiben,
dennoch ist diese Feststellung auf das Lesen von Texten ebenso zu iibertragen.

4 Die Unterteilung von zwei separaten Kulturen widerspricht den Forschungen zur mehr-
dimensionalen Kultur als Praxis, die nicht auf Nationen tibertragen werden kann und die
innerhalb von nationalen Zugehdorigkeiten Abweichungen, Unterlaufungen, Gegenposi-
tionen genauso tragt, wie die Adaption von kulturellen kollektiven Praktiken. Konkret:
Das Individuum hat immer die Moglichkeit, sich der kollektiven kulturellen Praxis zu
widersetzen. Selbst wenn politische Bedingungen eine Widersetzung verunmdoglichen,
so bedeutet das nicht, dass das Individuum die vorgetragene kulturelle Praxis zu einer
eigenen Identitdtspraxis werden lasst. Dennoch ist Edele et al. dahingehend zuzustimmen,
dass eine Erfahrung der Ablehnung bzw. Nichtbeachtung durch die Dominanzgesellschaft
sehr wohl zu einem Marginalisierungsgefiihl fithren kann.

5 Als Verortungspraktiken sind alle Formen der Zugehoérigkeitspraktiken zu verstehen:
Sprache, Lebensweisen, Werte und Normen etc.
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Auch die Anforderungen an das berufsrelevante Schreiben und Lesen vermitteln
sich nachhaltiger durch Texte, die als bedeutungsrelevant erlebt werden. Die An-
spriiche an den Text in den Handlungsbereichen ,,Planen” (Bayerisches Staatsminis-
terium, 2020, S. 23) und ,,Durchfithren® (ebd., S. 2) sowie in Bezug auf das ,adres-
satengerechte Prisentieren” (ebd., S. 26) oder das ,,Bewerten von Arbeitsprozessen®
(ebd., S. 28) verdeutlichen dies. Denn wie konnen solche Kompetenzen nachhaltig
erworben werden, wenn keine oder nur geringe affektive Zugdnge zu Texten erfolgen
konnen, welche geplant oder présentiert werden sollen? Im Sinne Streets sind solche
Kompetenzen des Planens und Prisentierens , literale Praktiken® (Street, 1992, S. 47).
Pabst und Zeuner halten deren Bedeutung fiir den Erwerb und die Entwicklung von
Schriftsprachlichkeit von Erwachsenen fest:

Menschen [haben] Schriftsprachkompetenzen immer im Kontext ihrer jeweiligen
Gesellschaften, ihres sozialen Umfelds und ihrer subjektiven Begriindungen [erwor-
ben und] sie fiir unterschiedliche Ziele [genutzt] und beruflich wie privat mit diffe-
renzierten Intentionen [eingesetzt]. (Pabst & Zeuner, 2011, S. 37)

Thematisch miissten sich solche Texte einer polyvalenten Verortungspraxis widmen.
Aus ihnen kann eine individuelle Auseinandersetzung mit dem Thema erfolgen, in-
dem Situationen initiiert werden, welche eine Beschiftigung mit ,,dem Selbst, dem
Anderen und der Welt vorsehen und dafiir einen gewissen Spielraum an Freiheit und
Offenheit gewahren.“ (LefSmann, 2020, S. 33)

Beziiglich der Heterogenitit fasst Kraus die Bedeutung literarischer Auseinander-
setzungen zusammen:

Wir erfinden uns selbst, indem wir uns und anderen Geschichten aus unserem Leben
erzdhlen. Erst durch das Erzdhlen geben wir dem Ich, dem Helden dieser Geschich-
ten, seinen Charakter. Frither gab es verbindliche Schablonen: Schule, Beruf, Heira-
ten, Kinder - die Gesellschaft lieferte das Drehbuch fiir die biographischen Novellen.
Im heutigen Dickicht der Optionen ist das Erfinden des eigenen Lebens schwieriger,
aber auch spannender geworden. (Kraus, 1999, S. 36)

Eine literarische Beschaftigung mit solchen Texten, in denen Lebensentwiirfe verhan-
delt werden, welche die Berufsschiiler*innen selbst betreffen, ermdglicht es, (sprach-
liche) Handlungen zu erkennen, die fiir die Schiiler*innen zu (auflerunterrichtlichen)
Handlungsalternativen werden kénnen.

Sprachbewusstsein mit Literatur zu verkniipfen bedeutet also, sich selbst handelnd
den Text und seine dsthetische und inhaltliche Struktur zu erschlieflen, statt vorge-
gebene Textmuster in der Ubung richtig anwenden zu kénnen (vgl. Rosch, 2017b,
S. 26 f.). Der Blick auf mehrsprachige Figuren ist eine dezidiert fruchtbare Ausgangs-
situation fiir das ErschliefSen sprachlicher, symbolischer oder kultureller Handlungen
und Beziehungen. Wie eine literarische Bearbeitung mehrsprachiger Figuren, die zur
Identititsfindung beitragen, aussehen kann, soll nachfolgendend gezeigt werden.
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2. Mehrsprachigkeit als sprachliche Neuorientierung

Nach Busch ist es unmoglich geworden, Klassen und ihre Schiiler*innen in deutsch-
sprachige und nicht-deutschsprachige bipolare Sprechgruppen zu unterteilen (2017,
S. 169-171). Stattdessen ist eine mehrsprachige Schulpraxis mit ihren lebensprakti-
schen, sprachbewussten und biografisch bildenden Sprachpraktiken als flieflender
Prozess und nicht als Unterscheidung klarer Abgrenzungen zwischen Sprachsyste-
men zu betrachten (vgl. ebd.). Gogolin spricht in diesem Zusammenhang von ,,Super-
Diversitat“ (2013, S. 340) und meint damit eine iiberlappende, mehrdimensionale,
nicht nur auf eine Sprache zuriickzufithrende Praxis, welche fiir Individuen und auch
fiur Gruppen gilt. Sie fragt zu Recht, ob angesichts einer mehrfachen Heterogenitat
die bisherigen wissenschaftlichen Beschreibungsmuster ausreichend sind, (sprach-
liche) Heterogenitét zu fassen (vgl. ebd., S. 339). Insbesondere in den Grof3stidten
habe sich schlieSlich eine Verschiebung des Zweisprachen-Phanomens dahingehend
ergeben, dass Menschen unterschiedliche Familiensprachen (Mehrheits- oder Min-
derheitssprachen) zu einer ,Gemengelage® verbinden, wie Auer und Dirim in ihrer
Arbeit Nicht nur Tiirken sprechen tiirkisch nachweisen. Die Autor*innen untersuchen
den Sprachgebrauch von Hamburger Jugendlichen und stellen fest, dass Identitéts-
zugehorigkeiten und Identitdtskonstruktionen dazu fiihren, tiirkische Chunks als
Sinnbild eines hippen, urbanen Jugendlichen zu nutzen (vgl. Dirim & Auer, 2004,
S.5f.). Ebenso lasst sich ein Code-Switching als gangige Kommunikation junger, er-
wachsener Tiirk*innen in 6ffentlichen Rdumen beobachten (vgl. ebd., S. 19). Mehr-
sprachigkeit ist damit nicht mehr nach Ethnien fassbar, sondern setzt sich zusammen
aus soziookonomischen, transnationalen und mehrfachkulturellen Faktoren. Sie ist
im stindigen Gebrauch flieend und kennt hiufig wechselnde Uberginge, die sich
aus den Erfahrungen, Verwendungen und dem rechtlichen Status der Individuen und
Gruppen ergeben.

Solche lebensweltlichen Sprachmuster, die sich nicht mehr einheitlich definieren
lassen, unterliegen nun anderen Kategorien der Erfassung von Mehrsprachigkeit.®
Ballis und Hodaie (2019) greifen diese Vielfalt der Mehrsprachigkeit sowohl als Be-
grift als auch als lebensweltliche Praxis auf und versammeln Blickpunkte unterschied-
licher Disziplinen auf Mehrsprachigkeit. Konkret agieren hier Linguistik, Sozial-
wissenschaften, Literatur- und Kulturwissenschaften und (Fremd-)Sprachdidaktik
gemeinsam, um die vieldimensionale Verankerung von Mehrsprachigkeit zu ver-
deutlichen und damit letztlich zu zeigen, dass Mehrsprachigkeit auf verschiedenste
Art und Weise existiert. Die Mehrsprachigkeitsforschung befindet sich mit diesem
lebenspraktischen Blick eher im Zwischenraum von linguistischen Systemen - an

6 Sokann im Sinne der lebensweltlichen Okonomie der Sprachen betrachtet werden, dass es
in stadtischen Rédumen fiir das Verstehen untereinander weniger eine Rolle spielt, woher
zahlenmiflig die meisten Migrant*innen urspriinglich herkamen oder welche Mehrheits-
sprache gesprochen wird, sondern auch welche Sprachen sich zur gemeinsamen Kommu-
nikation eignen — wie zum Beispiel Englisch fiir jugendliche Migrant*innen seit 2015 oder
eine bestimmte Form des Arabischen oder des Jugoslawischen.
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Orten, in denen die Sprache gemixt wird, bei der Wortwahl und den Ubersetzungen
und latent im Hintergrund bleibt. Mehr als Prozess denn als Zustand verstanden, setzt
Mehrsprachigkeitsforschung nicht darauf, von einem ,falschen® Sprechen zu einem
,richtigen’ Sprechen zu kommen. So beschiftigen sich Untersuchungen zum mehr-
sprachigen Alltag mit Mehrsprachigkeit als ,,drittem Raum™ nach Homi Bhabha (vgl.
2000). Ihnen zufolge finden sich in der Schule sprachliche Raume (wie z. B. der Schul-
hof), die, statt halb das eine und nicht ganz das andere zu sein, zwischen, neben, iiber
dem Sprechen zweier Sprachsysteme einen eigenstdndigen Sprachduktus erschaffen
(vgl. Androutsopoulos & Kuhlee, 2021).

Was fiir die lebenspraktische Mehrsprachigkeit zutriftt, findet seinen Transfer
ldngst bei literarischen Figuren, die, ausgehend von dieser verdnderten Mehrspra-
chigkeit, zum identitdtsbildenden Gegenstand des Deutschunterrichts werden kon-
nen, indem sie Ethnolekte, iibergangssprachliche Elemente, Phonetiken und syntakti-
sche Spezifika anderer Standardsprachen in die deutsche Sprache integrieren. Feridun
Zaimoglus Figuren aus Kanak Sprak — 24 Mifstone vom Rande der Gesellschaft zeigen
in ihrer, fiir die damalige deutsche Literaturlandschaft erstmalige, Verwendung der
Kanak-Sprak (als Kunstform einer Form der Jugendsprache), dass aus der ,Sprache
der Straf3e‘ auch eine literarische Sprache entstehen kann.

Sowohl aus der Perspektive der Mehrsprachigkeitsforschung als auch der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik kann mit einem solchen Verstindnis von Mehrsprachigkeit
nicht linger der Ubergang von einem ,falschen Sprechen’ zu einem ,richtigen Spre-
chen' das Ziel sein. Vielmehr gilt es, die Spannung zwischen Richtig und Falsch aus-
zuhalten und zum Bezugspunkt fiir die Sprachreflexion im Spracherwerb zu machen
(vgl. Ballis & Hodaie, 2019, S. 2). Eine solche Spannung erweist sich im konkreten le-
bensweltlichen Anwendungsbereich als Praxis, als ein ,(Un)Doing Multilingualism®,
welches die Beziehungen des (mehrsprachigen) Individuums zu sich und zu anderen

7 Als ,Dritten Raum® bezeichnet der Kulturwissenschaftler Homi Babha anldsslich einer
kulturwissenschaftlichen Kritik des Kolonialismus einen ,,Schwellenraum zwischen den
Identitdtsbestimmungen® (Bhabha, 2000, S. 5), in dem Kontakte zwischen allen Lebens-
bereichen entstehen - 6konomische und soziale sowie kulturelle Begegnungen. Diese
Begegnungen zeichnet ein Unterlaufen von Dominanzanspriichen aus - das beherrschte
Subjekt findet in diesem Raum zu einer Neubesetzung normierender Anspriiche an es.
Diese Neubesetzung bezieht sich dann sowohl auf die normierenden Vorgaben als auch
auf die Praktiken der Marginalisierten. Beispielsweise verdndert sich durch die verzerren-
de Nachahmung mannlich gelesener Praktiken durch weiblich gelesene Personen sowohl
die Definition und die Praxis dessen was weiblich als auch dessen, was ménnlich ist (vgl.
Bhabha, 2000).

8 Ich entlehne diesen Begriff der Genderforschung, die sich darauf bezieht, dass gesell-
schaftliche Identitdten in einer stetigen Praxis erfahren, eingetibt und transferiert werden
(vgl. Butler, 2003). Auch die Forschung zu Rassismus hat sich in Anlehnung an die Kritik
der Cultural Studies an der Psychoanalyse damit beschiftigt, dass (rassistische) Herr-
schaftsverhiltnisse auf die Beziehungen und Praktiken der Diskriminierung zuriickge-
fithrt werden kénnen. Daraus erschlieffen sich auch diskriminierende Handlungen, auch
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durch Sprechen und Erfahrungen entstehen lésst. Fiir die individuelle Schreibbedeu-
tung und Schreibentwicklung bedeutet eine solche mehrsprachig-literarische Ausein-
andersetzung mit Sprache, dass den (noch immer virulenten) kulturellen Vergleichen
Handlungsoptionen zur Verfiigung gestellt werden (vgl. Rosch, 2017b, S. 16).

Fiir den Umgang mit Literatur im Unterricht bedeutet die Anerkennung der ver-
anderten und lebensldnglichen Mehrsprachigkeit von Individuen und Gruppen, dass
Mehrsprachigkeit nicht jenseits des Textes zu finden ist, beispielsweise als Zweitspra-
che der Autor*in, sondern erst im Schreib- und Leseprozess zu einer mehrsprachigen
Handlung und figiirlichen Auseinandersetzung wird.

2.1  Nicht-Verstehen als Praxis

Nicu und Jess von Sarah Crossan und Brian Conaghan ist ein Beispiel fiir einen ju-
gendliterarischen Text,” der sich dem mehrfachen Nichtverstehen und der Vielfalt
von Sprachpraktiken und der mit ihnen einhergehenden Unsicherheiten in der Ado-
leszenz widmet."

Der in Deutschland 2018 veroffentlichte Roman (im Original We come apart) han-
delt von Nicu, dem Sohn rumaénischer ,Gastarbeiter*innen; die fiir ein zukiinftig bes-
seres Leben in England arbeiten, und Jess, die mit einem sadistischen Stiefvater und
einer hilflosen Mutter zusammenlebt. Damit ist ihnen gemein, eine sozio6konomi-
sche Auflenseiterposition im gesellschaftlichen Gefiige einzunehmen. Jess kann ihre
sozio-0konomische Situation in der Schule als ,cool® darstellen, indem sie sich einen
Habitus zulegt, Besitz bewusst abzulehnen. Dieses Spiel mit der kulturellen Identitat
bleibt Nicu versagt — als , Auslander* wird ihm seine Identitdt ins Gesicht geschrieben,
anders als Jess kann er mit seiner Identitét nicht spielen und erfihrt somit eine dop-
pelte Diskriminierung.

Beide finden tiber ihr Nicht-Verstanden-Werden zueinander und gleichen einem
modernen Romeo und Julia-Paar, dessen Familien und Freunde den anderen gelieb-
ten Menschen nie akzeptieren wiirden. (Schwierige) Liebesgeschichten sind fiir sich
alleingenommen schon ein Thema, welches eine adoleszente Lebenswelt abbildet.
Allein auf dieser Ebene findet eine Ansprache als bedeutungsrelevanter Text an die
Berufsschulklasse statt. Hinzu kommt die besondere Sprache des Buches, welche das

wenn diese nicht intendiert wurden. (Zu Praktiken des Rassismus und Cultural Studies
siehe Broden & Mecheril, 2010, S. 8f.)

9 Im Folgenden zitiere ich aus dem Roman mit der Sigle ,NuJ*

10 Nicht-Verstehen kann ein physisches Nicht-Verstehen sein, wenn man etwas nicht horen
konnte, es kann ein lexikalisches oder grammatisches Nicht-Verstehen sein, das vielleicht
einzelne Worter erkennt, diese aber nicht in einen Zusammenhang bringen kann. Nicht-
Verstehen kann auch ein semantisches Nicht-Verstehen sein oder ein emotionales, wenn
ein Mensch seine Gefiihle und Belange nicht von anderen erkannt fiihlt, wie es bei Nicu
und Jess der Fall ist.
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,Broken-German' Nicus zum Sprachprogramm erhebt." In Form einer inneren Foka-
lisierung nehmen die Lesenden die Sorgen und Gedanken der beiden Protagonist*in-
nen wahr. Jess’ Mehrsprachigkeit besteht mehr auf der sozialen als auf der linguisti-
schen Ebene als innere Mehrsprachigkeit. Als Kind von ihrem Stiefvater misshandelt,
legt sie sich in der Schule einen Sprachduktus der Hirte und Unnahbarkeit zu.

In der Schule / starren mich alle an, / als ob ich irgendein Megapromi wir. / Und seit
ich die Sozialstunden mache, / musste ich beim Mittagessen / nicht einmal / Schlan-
ge stehen. // Als ob die alle Schiss vor mir hitten. // Als ob Stress mit den Bullen zu
haben ein Schutzschild wire - / oder eine Waffe. // Und das fiihlt sich echt / ziemlich
gut an. (NuJ, S. 50)

Die derbe Jugendsprache (z.B. ,,Arsch, ebd., S. 54) ist fiir Jess ein Schutzmechanis-
mus, der iiber Kraftausdriicke und Abgeklértheit ihr Nicht-Verstanden-Werden und
die damit verbundene Einsamkeit und Schutzlosigkeit iiberspielt. Bedenkt man, dass
Textsortenkompetenzerwerb im Deutschunterricht zum Ziel hat, sich im gesellschaft-
lich-sozialen Feld kommunizierend zu beteiligen, so ist eine Auseinandersetzung mit
der Funktion dieser Sprache von Jess vielversprechend. Im Abgleich der Verse Nicus
und Jess’ wire eine erste Auseinandersetzung mit der Sprache mdéglich, die auf Text-
sortenkompetenzen zielt - namlich in der Frage, welche Funktion das Slang-Sprechen
Jess’ im Vergleich zu Nicus Sprache hat. Hieran wiirde auch deutlich werden, dass
bestimmte Begleiterscheinungen, die der linguistischen Mehrsprachigkeit allein zu-
geschrieben werden - wie das Nicht-Verstanden-Werden - durchaus auch auf Native
Speaker zutreffen. Nicht-Verstanden-Werden, das wird am Beispiel von Jess deutlich,
bedeutet eben auch, nicht der Norm(sprache) zu entsprechen bzw. von ihr abzuwei-
chen. Nicht-Verstehen beinhaltet jene Mehrdeutigkeit, die der Sprache - insbesonde-
re der literarischen — grundsitzlich zu eigen ist. Und das Nicht-Verstanden-Werden
literarischer Figuren unterhilt jene rezeptionsseitigen Schnittstellen, in denen sich
Leser*innen in biografischen Ubergéingen wiedererkennen konnen.

Die interne Fokalisierung Nicus hilt eine weitere Besonderheit bereit. Sie ist in
einem Deutsch (hier wird von der Ubersetzung ausgegangen) verfasst, das dem von
Sprachanfinger*innen gleicht. Diese Sprachfragmente sind aber nicht als rudimenta-

11 Broken German ist ein Roman von Tomer Gardi, der 2022 den Preis der Leipziger Buch-
messe erhielt. Sein Duktus so zu schreiben, wie sich Menschen zwischen Deutsch und
ihrer Familiensprache sprechend bewegen, stellte einen Angriff auf die Literatursprache
Deutsch dar. Ahnlich wie Kanak Sprak (Zaimoglu, 1995) ist das Schreiben hier nicht an
eine ,hochwertige® Sprechweise des Deutschen angelehnt, an normiertes Deutsch, sondern
behilt alle grammatikalischen, lexikalischen, phonetischen und semantischen Briicken
bei, die sich in der Interpendenz der Deutschlernden zu der neuen Sprache ergeben. Als
Begriff wird ,Broken-German' fiir eine grammatikalisch-prozesshafte deutsche Sprache
verwendet, die in Literatur und im Spracherwebsprozess der Zweitsprachenlernenden
ihren Niederschlag findet (vgl. Hodaie & Raml, 2019).
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re Sprache zu betrachten, sondern als Praxis, sich in dieser Sprache verstindlich zu
machen und verstanden bzw. nicht verstanden zu werden.

Sprache // Wenn horen diese / neue Sprache, / ich glauben, ich nie / werden sprechen
selbe Sprache, / nie konnen erzdhlen meine Witz / oder zeigen meine Ideen /oder /
sei gute Zuhorer fiir die Leuten. / Aber // Es sein harte Melone zu knacken, / seltsame
Sprache mit viel seltsame Ausdrucken: / ,Das Herz auf der Zunge tragen‘ / Vom LKW
gefallen sein’' / ,Das kommt mir spanisch vor/ und zu viele mehr. // (Nu], S. 41f.)

Dass das Nicht-Verstehen kein anhaltender Zustand ist, sondern ein sich verandern-
der Prozess, wird auch daran deutlich, dass Nicu Strategien kennt, die neue Sprache
zu lernen:

»Aber wir haben trotzdem Weg zu verstehen: / Michael Jackson helfen Tata bei ler-
nen. / Celine Dion helfen Mamicé bei lernen. / YouTube und Jay-Z helfen Nicu. /
Breaking Bad helfen alle.“ (Nu], S. 41f.)

Diesen eigenen Praktiken des Spracherwerbs steht eine gesellschaftlich-kollektive
Einordnung gegeniiber, welche Nicus Praktiken des Erwerbs nicht als solche aner-
kennt, sondern ihm das Eintauchen in die Sprache erschwert:

Erste Wochen // Sachen, die niemand machen in erste Wochen: / sagen ,Hallo; / la-
cheln zu mir, / sagen ,Entschuldigung’, wenn runterschmeiflen meine Stiften ... //
und andere Sachen, / verstehen meine Verwirrungen, / zeigen mir Weg zu Unterricht,
/ einladen mich zu Spafl haben / und Freundlichkeit sein. // Sachen, die ich machen
in erste Wochen: / sagen ,Hallo' an Morgen und Nachmittag / und ,Auf Wiedersehen;,
/ licheln zu alle Lehrer, / versuchen noch mehr zu werden Teil von Anglia, / sagen
,Entschuldigung’, wenn sie anrempeln meine Schulter, / verstecken, wenn horen viel
lachen in Nihe, / aus Fenster schauen, weil niemand erklaren Unterricht / und / ma-
chen Augen zu fiir wiinschen, neue Leben werden besser. (Nu], S. 59)

In dieser Darstellung schwingt einerseits eine auflerliterarische Lernerfahrung mit,
welche viele Jugendliche mit anderer Familiensprache als Deutsch teilen. Als Ge-
sprachsanlass fiir die Schiiler*innen verweist sie andererseits auch auf eine wesent-
liche Motivationsddimpfung, die neue Sprache zu lernen. Als geteilte Erfahrung ist
eine Reflexion von Nicus Lernausgangsbedingungen eine unterrichtliche Gespréchs-
vorlage, iiber die eigenen Motivationen der Schiiler*innen zu sprechen bzw. sich tiber
die Motivationsddmpfer zu verstindigen. Denn die Motivation derjenigen, die die
(neue) Sprache lernen, ist erheblich davon abhingig, welcher Erfolg dem Erlernten
beigemessen wird:

The learner’s ethnocnetric tendencies and his attitudes toward the members of the
other group are believed to determine how successful he will be, relatively, in learning
the new language. His motivation to learn is thought to be determined by his attitudes
toward the other group in particular and toward foreign people in general and by his
orientation toward the learning task itself. (Gardner & Lambert, 1972, S. 3)
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Nicus Sprachlernprozess wird von Anfang an begleitet von einer negativen Einstel-
lung seitens der Lehrkrifte der Schule gegeniiber seinem Lernerfolg:

Willkommen // Die Frau Lehrerin / nie lacheln. / Sie in alles sehr ernst. / Ich glauben,
vielleicht ihr Mann gehen mit zu viele Frauen / oder / jemand sterben in ihre Fami-
lie. // Dann ich verstehen // Frau Lehrerin sein wiitendgenervt wegen mir [...] / Sie
schreiben und schieben Papier auf Tisch / ,Ich glaube kaum, dass du mitkommen
wirst. / Thre Stimme jetzt fliistern: / , Also halte dich bedeckt und benimm dich.” (Nu],
S.55)

Wihrend Nicu durchaus optimistisch ist (,Wir haben Strategien zu Lernen’, ebd.,
S. 41), ist es hier die Einstellung der Dominanzgesellschaft, im Konkreten seiner Schu-
le, die an den Erfolg nicht glaubt bzw. ihn erst als erfolgreich verbuchen wiirde, wenn
er die Sprache perfekt spriche.

Dass Nicu dennoch Strategien besitzt, sich die neue Sprache vertraut zu machen,
hat viel mit seiner eigenen Einstellung und schliefllich der gemeinsamen Liebe zu
tun. Diese Strategie bietet fiir die adoleszente Lebenswelt der Schiiler*innen eine
Handlungsofferte. Handlungen und Alternativen sprachlicher Natur aufzuzeigen, ist
ein wichtiger Teil der Vorstellungsbildung mittels Literature und Language Aware-
ness. In der Untersuchung zweisprachiger Texte sollen ,,Strukturen, Funktionen und
Wirkungen“ sowie der Gebrauch und Erwerb von Deutsch erarbeitet werden (Rosch,
2017b, S. 36). Die Strategien Nicus sind {iber den ganzen Roman hin erkennbar. Hinzu
kommt der Aspekt, dass Nicu sich trotz aller Tiefschlige und Schwierigkeiten nicht
davon abbringen ldsst, die neue Sprache zu lernen. Dadurch erweist er sich als mo-
tivierende Vorbildfigur. Das Broken-German (im Original broken English) bleibt bis
zum Schluss sein Sprachmodus - nicht nur im Dialog, sondern ebenso in der internen
Fokalisierung im Monolog. Eine solche Beharrlichkeit einer diversen Mehrsprachig-
keit verweist auf eine identitdtsbildende Auseinandersetzung, die den Sprachprozess
nicht nur begleitet, sondern auch strukturiert. Diese Verbindung von Sprache und
Identitét bei Nicu und Jess sei im Folgenden erldutert.

2.2 Identitit des Nichtverstehens

Mag es sich zunichst bei der Aufforderung, im Alltag eine fremde Sprache sprechen
und diese eventuell erst erlernen zu miissen, um eines unter vielen anderen zu be-
wiltigenden Problemen der [Migration handeln] [...], so dokumentiert sich doch
gerade in der Sprachpraxis und Sprachreflexion von Exilierten [und Migrierenden
bzw. Menschen mit familidrer Migrationserfahrung] ein existentieller Einschnitt und
oft auch eine Verunsicherung beziiglich der eigenen Zugehorigkeit. (Bischoff, Gabriel
& Kilchmann, 2014, S. 10)

Verstanden zu werden und sich verstandlich zu machen erscheint mit Bischoff
u.a. als wesentliche Bedingung der Selbstwirksamkeit und der Verortung in der so-
zialen Umwelt. Nicu und Jess teilen die ins Stocken geratene Selbstwirksamkeit und
deren ,fragmentarisches Prinzip“ (Ruck, 2015, S. 208), das ebenso auf die Adoleszenz
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verweist, wie auf die Ansprachen, denen Jugendliche mit familidren Migrationserfah-
rungen ausgesetzt sind (vgl. Mead, 1995, S. 330£.), wie Nicu selbst reflektiert: ,,Anders
sein: // Jede Augen hier mich beobachten, weil / eins: meine Haaren, Kleidern, Haut,
Schuhen / sehen anders als von Leuten hier. // Jede Augen mich beobachten, weil /
zwei: Ich nicht haben Auto, Geld, Freunden, Vertrauen.“ (Nu]J, S. 21)

Mead hilt fest, dass die Eigenwahrnehmung als Basis der Identitit in engem Zu-
sammenhang damit steht, wie sich das Individuum aus Sicht der anderen sieht (vgl.
Mead, 1995, S. 108).

Identitdt ist nicht etwas, das man von Geburt an hat, was die Gene oder der soziale
Status vorschreiben, sondern wird vom Subjekt in einem lebenslangen Prozef3 entwi-
ckelt. Identitit verstehen wir als einen fortschreitenden Prozef3 eigener Lebensgestal-
tung, der sich zudem in jeder alltdglichen Haltung (neu) konstruiert. Identitat wird
nicht vom Subjekt ,ab und zu‘ gebildet [...], Subjekte arbeiten (indem sie handeln)
permanent an ihrer Identitét. (Keupp, 2006, S. 215)

In Nicu und Jess lesen wir aufgrund der durchgéingigen Erzéhlperspektive als Erle-
bendes Ich die Zuschreibungen der anderen als Erfahrung Nicus und werden gleich-
zeitig mit der Bedeutung dieser Erfahrung fiir das Ich-Gefiihl Nicus konfrontiert.
Insbesondere die Ich-Perspektive ermdglicht ein unterrichtliches Gesprach iiber die
Erfahrungen Nicus. Haben die Schiiler*innen dhnliches erlebt oder haben sie andere
Erfahrungen gemacht? Die Eigenwahrnehmung Nicus kann hier erkundet werden
und zu den eigenen Erfahrungen ins Verhiltnis gesetzt werden. Besonders interes-
sant kénnte ein solches Gesprich tiber die Schulerfahrungen Nicus im Vergleich mit
denen der Schiiler*innen sein:

Schlimmer als Tod // In Schule, ich Junge, / der schlimmer als Tod. / Ich Junge, / auf
den Leuten keine Worten verwenden. // Lehrer mich stecken in Taugenichtsgruppe. /
Taugenichtsgruppe sein fiir Leuten, die nicht konnen / Zahlen, Wortern, / Geschich-
te, Naturwissenschaft, / Fakten, / Schonschreiben, / Benehmen, / mehr. // Ich wissen
Sachen. // Aber Lehrer nie priifen, / nie fragen. // Aber / Ich wissen viele Sachen: /
Biichern, / Musik, / Ideen, / Pferden, / mehr. // Sogar viel neue Sprache in meine
Kopf / aber / Noch nicht so gut / aus meine Mund. // Lehrern egal, weil / Sie nur sehen
Fehler, nicht Schiiler. (NuJ, S. 64)

Bereits 2009 hélt Krumm fest, dass dieser innerliterarisch beschriebene Zwiespalt von
Eigen- und Fremdwahrnehmung auch auf3erliterarisch eine kollektive Erfahrung fiir
Kinder und Jugendliche mit familidrer Migrationserfahrung darstellt:

In unseren Identitdtskonzepten spielt die Sprache eine gewichtige Rolle, und zwar
sowohl, was die personale, als auch, was die soziale und kulturelle Dimension der
Identitit betrifft. Das Identitdtskonzept unserer Gesellschaft allerdings ist monolin-
gual standardisiert. Mehrsprachig aufwachsende Menschen werden von unserer Ge-
sellschaft als nicht verwurzelt, nicht harmonisch betrachtet. Die ,richtige;, namlich
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die Sprache der Mehrheitsgesellschaft, kommt bei ihnen zu kurz — das kann ja nicht
,normal’ sein. (Krumm, 2009, S. 236)

In der von Nicu beschriebenen Konfrontation mit dem monolingualen Schulsystem
befindet sich demnach auch eine kollektive Erfahrung vieler Jugendlicher mit einer
anderen Familiensprache als Deutsch. Dabei konnte die Mehrsprachigkeitsforschung
ldngst zeigen, dass eine im Unterricht praktizierte Mehrsprachigkeit ,,positive Effekte
auf die Selbsteinschitzung, die Bildungsaspiration und die Familiensolidarit4t® hat
(Krumm, 2009, S. 233). Zudem sind insbesondere die emotionalen und sozialen
Sprachmittel stark aus der Erstsprache erwachsen, die als affektive und sozialkom-
munikative Kommunikation das Unterrichtsgeschehen begleiten (vgl. Gébel, 2018,
S. 24). Eine Verkniipfung von Erst- und Zweitsprachen kann, wie Ruck in einer Un-
tersuchung der Motivation uruguayischer Studierender der deutschen Sprache fest-
halt, nach einiger Zeit zu einer ,sowohl-als-auch-Identitit® fithren (vgl. Ruck, 2015,
S. 210). Aus extrinsischen und intrinsischen Motivationen arbeiten die Studierenden,
die an der Studie teilnahmen, daran, Deutsch sprechen zu kénnen, weil sie die Spra-
che als etwas wahrnahmen, das zu ihnen gehorte, weil sie als Personen ,etwas mit
Deutsch(land) zu tun zu haben® (ebd., S. 214). Auch Riemer hilt in ihrer Uberblicks-
darstellung zur Motivation des (Fremd-)Sprachenlernens fest, dass ein Zusammen-
hang besteht zwischen ,,Motivation und der Identititsentwicklung und -entfaltung
der Lernenden in ihrem sozio-kulturellen Milieu® (Riemer, 2015, S. 167).

Die Figur Nicu hat eine starke intrinsische Motivation Englisch zu sprechen:"
»Miémica nicht wollen horen / meine Wunsch. // Dass eines Tages ganze Familie kon-
nen kommen / hier / fiir besuchen. // Fiir leben / hier. / Fiir arbeiten / hier. / In meine
neue Land. //“ (NuJ, S. 38). Sein Wunsch, der weder die Eltern noch die anderen Men-
schen interessiert, und seine Neuverortung bieten enorme Ankniipfungspunkte an
die Motivationen der Leser*innen, die hier im Fremdverstehen der Figur ihre eigenen
Motive erkennen und diese im Aussprechen und Diskutieren stirken kénnen.

3. Sprachreflexionen bei Nicu und Jess - das Aufgabenportfolio

Das bedeutungstragende Moment des Textes besteht zweifelsohne auf inhaltlicher
Ebene in der Ich-Findung beider Hauptfiguren. Doch die Identifizierungsmoglich-
keiten mit der Figur Nicu und ihrem (gesellschaftlich konstruierten) Nichtverstehen
bieten ebenso wie seine Sprachreflexionen ein grofies Potenzial, einen Deutschunter-
richt mit mehrsprachigen Jugendlichen zu initiieren. Aus der Identifizierungsmaog-
lichkeit entwickelt sich die Moglichkeit, (literarische) Texte als individuell bedeut-
sam zu erfahren. Dafiir ist es vor allem wichtig, Schiiler*innen im Sprachtransfer im
Glauben an ihre Fihigkeiten zu bestéirken. Unter der Leitung Ingrid Gogolins wurden
in der Studie Mehrsprachigkeit an der Schwelle zum Beruf. Die Funktion sprachlicher
Fihigkeiten fiir Berufsqualifizierung und Berufseinmiindung von Jugendlichen mit und

12 Zur Erinnerung: Das Original ist in Englisch erschienen.
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ohne Migrationshintergrund (MEZ-2) 2000 Schiiler*innen im Ubergang zur Berufs-
schule hinsichtlich ihrer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit und ihrer Kompetenzen
im Unterricht befragt. Die Befragten besaflen schriftsprachliche Kompetenzen in der
Familiensprache, schitzten jedoch ihre miindlichen Féhigkeiten hoher ein als die
schriftlichen. Bereits in der Grundschule (!) besteht ein Wissen tiber den Zusammen-
hang von miindlicher Sprachkompetenz und schriftlicher Kompetenz, von dem nun
gefragt werden muss, warum dieser Zusammenhang den jungen Berufsschiiler*innen
nicht mehr vermittelt wird bzw. wurde. Der miindliche Ubergang zur Schriftspra-
che bleibt unerkannt, wenn im Miindlichen nicht die konzeptionelle Schriftlichkeit
(vgl. Koch & Oesterreicher, 1985) erkannt wird. Ahnlich geht es der Figur Nicu. In
seinen inneren Monologen lesen wir eine literarische und verdichtete Sprache, die
trotz grammatikalischer Ungenauigkeiten Abstraktionen und Hypotaxen aufweisen —
beides Kennzeichen einer Schriftsprache. Den Schiiler*innen konnte in der Analyse
von Nicus Sprache gezeigt werden, dass im Miindlichen bereits eine Befdhigung zum
Schriftlichen stecken kann, ndmlich dann, wenn sich das mundliche Sprechen auf
Reflexionen bezieht und somit eine Distanz zum Geschehen einnimmt.

Uberhaupt kann ein Erfahren der gebrochenen Ubergangssprache als Literatur-
sprache vielversprechend sein, das oben aufgefiihrte Potenzial der eigenen Miindlich-
keit als angehende Schriftkompetenz zu erkennen. Dafiir muss allerdings das Ver-
trauen in die eigenen Sprachkompetenzen aufrechterhalten oder erworben werden.
Darauf verweist auch Gébel, der hier stellvertretend fiir viele darauf hinweist, welches
Potenzial Menschen mit Zweitsprachgebrauch fiir ihren Lernprozess mitbringen:

»In empirischen Studien konnte weiterhin gezeigt werden, dass mehrsprachige Per-
sonen {iber eine hohere Sprachbewusstheit verfiigen als einsprachige Personen, was
wiederum den Erwerb weiterer Fremdsprachen begiinstigt.“ (Gobel, 2018, S. 37)

3.1  Erarbeiten eines Sprachportfolios

Aufbauend auf dem Literaturgespriach tiber den Roman bietet es sich anschliefSend
an, mit individualisierten Sprachportfolios zu arbeiten. Solche Sprachportfolios sind
individualisierte Sammlungen, in denen die Schiiler*innen Strategien der eigenen
Sprachentwicklung schriftlich festhalten. Ein solches Portfolio kann sowohl gramma-
tische Ubungen und Regeln festhalten, als auch eigens verfertigte Definitionen von
Operatoren oder Fachwortern. Sprachvergleiche, Notizen in der eigenen Familien-
sprache, Ubungen zu Textsortenkompetenzen oder eigens verfasste Rechtschreibre-
geln (ebenso in der Familiensprache moglich) zeigen als Sammlung das wachsende
Konnen der Schiiler*in und beinhalten die Strategien des Spracherwerbs, die fiir die
Schiiler*innen bedeutend sind, und stellen in ihrem Zusammenhang eine Dokumen-
tation des wachsenden Sprachbewusstseins dar:

Der Begrift Sprachbewusstheit [Language Awareness] kann im weitesten Sinn als ein
Wissen um Sprache und ihre Funktion verstanden [werden]. Dazu gehort, dass die
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Lernenden iiber ein begriffliches Repertoire verfiigen, das es ihnen erlaubt, Sprache
zu reflektieren. (Harr, Liedtke & Riehl, 2018, S. 72)

Fiir ein solches Portfolio konnen Lehrkrifte auf Aufgabenstellungen fiir den inklu-
siven und immersiven Deutschunterricht zuriickgreifen, die eine unterschiedliche
Bearbeitung entsprechend dem Koénnen ermoglichen.” Von Lesetagebuchgedanken
tiber eigene Gedanken zur eigenen Sprechsituation sollte das Portfolio fiir jede*n ein-
zelne*n Schiiler*in auf ihrem Sprachkénnen aufbauen und Aufgaben zum Sprachge-
brauch, zur Grammatik und zur Angemessenheit der Textsorten enthalten.

Das Broken-German Nicus im Versroman kann eine solche Sprachreflexion initi-
ieren und bewusst machen. Denn gerade das Deutsch, das anders zusammengesetzt
ist als der Norm entsprechend, fithrt durch Irritation zur Deautomatisierung, iiber-
nimmt also den ersten Schritt zur Distanz, die es fiir eine reflektierte Sprachbetrach-
tung bendtigt (vgl. Bredel, 2007, S. 24).

Aus dem irritierenden Moment der Sprache im Buch ergibt sich folgerichtig die
Frage nach dem Sprachgebrauch, der sich mit Nicus und Jess’ Sprechen inhaltlich be-
schaftigt. Woriiber wollen sie reden? Was soll zum Ausdruck gebracht werden? Hier
konnen sprachliche Mittel von Nicu und Jess, die in ihrer Semantik untersucht wer-
den und mit den eigenen (!) Erklirmustern der Schiiler*innen beschrieben werden,
einen Ausgangspunkt darstellen. Eine entsprechende Fragestellung kénnte sein:

Nicu sagt, dass es ,harte Melone* sei, Deutsch zu lernen. Was meint er damit? Wie wiir-
dest du dich ausdriicken?

Das Sprachportfolio kdnnte damit Strategien sammeln, welche das ,sich verstindlich
machen in der deutschen Sprache® und das Verstanden werden’ in den Vordergrund
riicken. Dabei ist im Sprachgebrauch das ,richtige’ Hochdeutsch weniger relevant,
entscheidend sind die Strategien und, dass diese von anderen nachvollzogen werden
kénnen.

3.2  Reflexion grammatischer Strukturen

Aus der Analyse des Sprachgebrauchs ergeben sich Momente im Sprachportfolio,
welche die Sprachmittel des Verstandenwerdens in den Fokus nehmen. Nicus Ver-
se ermoglichen den Lernenden so auch grammatischen Strukturen auf die Spur zu
kommen und lexikalisches Wissen fiir den eigenen Ausdruck und die Ambiguitit der
(sprachlichen) Dinge zu erwerben.

Borjesson (2019) zeigt die Entwicklung der Verbstellung im deutschen Haupt- und
Nebensatz im Vergleich zu anderen Standardsprachen auf.

Durch den Vergleich der spezifischen Eigenschaften von Aussagesitzen im Deut-
schen [...] mit den jeweiligen Verhéltnissen in den Vergleichssprachen sollen den

13 Inklusiv meint hier die Inklusion im wortlichen Sinne, also das gemeinsame Arbeiten und
Lernen von Schiiler*innen ungeachtet ihrer Heterogenitéitsformen.
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Schiilerinnen und Schiilern diese Eigenschaften bewusst werden. Gleichzeitig kénnen
sie lernen, dass bestimmte sprachliche Strukturen nicht in allen Sprachen gleich sind
[...]. Besonders wichtig ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler {iber ihre Beobachtun-
gen sprechen, die sie zunédchst mithilfe des Arbeitsmaterials und in kleineren [sprach-
gemischten] Gruppen gewonnen haben. (Bérjesson, 2019, 28)

Demzufolge kénnen die Sprachmittel Nicus zur Ausgangsuntersuchung im Sprach-
portfolio dienen, grammatische Phanomene im Deutschen zu erkennen. Ein solcher
Vergleich soll nicht erfolgen, indem Nicus Sprache als das ,falsche Deutsch’ gezeigt
wird, sondern indem sein Deutsch in einen Abgleich mit den grammatischen Regeln
des Standarddeutschs gesetzt wird.

In einem dreischrittigen Vergleich der Sprache Nicus mit der eigenen Erstsprache
und den deutschen Grammatikregeln kann eine solche Sprachanalyse aufgebaut wer-
den." Dafiir wiirde die Lehrkraft einen Satz aus dem Buch wihlen, in dem sich aussa-
gekriftige Regeln der deutschen Grammatik ablesen lassen, wie z. B. die Verbstellung
in Haupt- oder Nebensatz oder die Kongruenz von Verb zu Numerus und Person.
Als generalisierende Regel wird dasselbe grammatische Phdnomen nun anhand des
Vergleichs einer Erstsprache im Klassenraum und des Deutschen verdeutlicht. Das
grammatische Phdnomen wird hier gemeinsam besprochen, im Anschluss kénnen
die Schiiler*innen in einer Partnerarbeit eine eigene Regel formulieren und diese in
Form der Marktplatz-Methode oder vor der Klasse den anderen vorstellen. Zur Siche-
rung wiirden diese Regeln gesammelt und nun mit strukturiertem Material eingeiibt
(vgl. Bangel & Miiller, 2018).”

Ein solches Mehrsprachigkeitsportfolio basiert auf einer positiven Einstellung
der Schule und der Klasse zu Mehrsprachigkeit (vgl. Gobel, 2018; Alleman-Ghionda,
2006). Vor allem auch gegeniiber Sprachen, die im offiziellen Arbeitsduktus weniger
Ansehen genieflen als (Wirtschafts-)Englisch und dennoch in den Arbeitsstatten und
Betrieben als Kommunikationssprache fungieren, wie beispielsweise Russisch, Ser-
bisch, Kroatisch, Tiirkisch, Arabisch.

Aufbauend auf solchen Sprachanalysen konnten hier - wie Brigitta Busch vor-
schldgt - Workshops im Unterricht initiiert werden, die u.a. mit Gruppendiskussio-
nen oder autobiografischen Erzéhlungen die Mehrsprachigkeit in der Schule bewusst
machen und sie als Teil des Schulalltages verankern wiirden (vgl. Busch, 2017, S.1721.).

14 Die Schiiler*innen mit Deutsch als Erstsprache im Klassenraum kénnten hier als weitere
Vergleichssprache Englisch nutzen.

15 Immersive Aufgaben zum Rechtschreibunterricht, welche gemeinsames Lernen mit
individueller Forderung und strukturierter Sprachanalyse verbinden, betrachtet das
Forschungsprojekt Lernaufgaben im differenzsensiblen Rechtschreibunterricht (Ladiff) -
Konzeption und Evaluation einer digitalen Fortbildungsreihe fiir Deutschlehrkrifte im in-
klusiven Deutschunterricht in den Klassen 2-4 am Institut fiir Grundschuldidaktik und
Schulpidagogik der Martin-Luther-Universitit Halle/Wittenberg unter der Leitung von
Prof. Dr. Anke Reichardt. Die hier vorgeschlagene Aufgabenstruktur ist aus einem For-
schungskolloquium mit den Mitgliedern des Forschungsprojektes hervorgegangen.



184 | Astrid Henning-Mohr

So wiirde die individuelle Sprachentwicklung anerkannt und wertgeschitzt werden.
Auch Projekte zum biografischen Theater, welche von jenen Schiiler*innen stark mit-
gestaltet werden, die ihre Biografie in einer Kunstfigur einflieflen lassen und dabei
Deutsch in ihrem aktuellen Prozess verwenden, also auch Broken-German sprechen,
konnten Teil des Schuljahresablaufs werden.

Denn tiber die Akzeptanz und Einbeziehung des jeweiligen Sprachstatus (Niveaus)
der Schiiler*innen ermdglicht sich eine Starkung des Sprachbewusstseins und eine Star-
kung der zuvor besprochenen Mehrfachzugehorigkeit. Fiir einen solchen Unterricht,
der sowohl Sprachwissen fordert als auch identitétsbildend wirkt, braucht es eine An-
erkennung der ,,Zwischenpositionen® von Sprache (vgl. Dirim & Pokitsch, 2018, S. 64).

3.3  Forderung der Textsortenkompetenz

Ausgehend von der Sprachanalyse und deren Adaption fiir die eigene Biografie und
den aktuellen Stand der Sprachentwicklung konnte nun mit dem Text Nicu und Jess
handlungsorientiert gearbeitet werden. Fiir den Bedarf an Textsortenkompetenz fiir
die berufliche Ausbildung bietet es sich an, handlungsorientierte Texte verfassen zu
lassen, von denen ausgehend Textsortenkompetenz auf das vorhandene Wissen auf-
gebaut wird. Entscheidend ist, dass nicht die Lehrkraft vorgibt, wie ein Text aufgebaut
wird, weil die Schiiler*innen gerade aus der eigenen Reflexion des Textes (im Ge-
sprich) die Textsortenkompetenz erarbeiten sollen. Die gemeinsame Arbeit am Text
der Schiiler*innen bietet die Grundlage dafiir, Textsortenkompetenz, Grammatik und
Rechtschreibung durch den Gebrauch und den damit verbundenen Anforderungen
zu erfahren (vgl. Hochstadt et al., 2015, S. 222-224; Ritter & Ronecke, 2014). Das liegt
insbesondere darin begriindet, dass Textformen ebenso wie Grammatik und Recht-
schreibung im stetigen Wandel sind und daher der Sprach-Kompetenzerwerb nicht
im Nachahmen von Regeln miinden sollte, sondern in der Befihigung reflektierend
und situationsangemessen mit Schriftsprache umzugehen. Eine Aufgabenstellung, die
sich an diesen Pramissen orientiert und gleichzeitig Bewerbungsschreiben trainiert,
konnte beispielsweise so formuliert sein:

Stell dir vor, fiir Nicu und Jess ist alles gut ausgegangen. Sie bewerben sich fiir eine Aus-
bildung. Schreibe ein Bewerbungsanschreiben fiir sie. Welche besonderen Fihigkeiten
haben die beiden und wie konnten diese im Bewerbungsanschreiben formuliert werden?
(Im Anschluss werden die Texte vorgelesen und besprochen, welche Regeln und Mus-
ter es fiir die Bewerbung brauchte.)

Eine Erorterung ergebe sich beispielsweise aus folgender Aufgabenstellung:

Nicu und Jess haben beide etwas gestohlen. Schreibe eine Verteidigungsrede fiir Jess oder
Nicu. Kannst du ihre Taten erkldren?

Auch koénnen die sprachlichen Vorlagen im Roman zur Reflexion herangezogen wer-
den, inwieweit sie der Mitteilungsabsicht gentige leisten. Ein Nachdenken dariiber



Mehrsprachige Texte im Deutschunterricht der Berufsschule | 185

sollte den Blick dafiir 6ffnen, die eigenen Auf8erungsformen als tauglich fiir die Mit-
teilungsabsicht zu hinterfragen, wie es folgende Aufgabe initiiert:

Nicu erklirt, wie es zu dem Diebstahl kam ,,Zu lange, seit ich essen / eine Schokoriegel,
alle in eine Reihe wie kleine Glitzersoldaten / machen Glanz in meine Augen.“ (NuJ,
S. 21). Kann der Sozialarbeiter ihn verstehen? Welche Informationen briuchte der So-
zialarbeiter, um ihn zu verstehen?

Egal, welche Aufgaben zum Erwerb von Textsortenwissen auf der Basis des Hand-
lungs- und Produktionsorientierten Literaturunterrichts gewdhlt werden - immer
bildet der Text den Ausgang der Textsortenreflexion und nicht die regelhafte Erkla-
rung durch die Lehrkraft. Nachdem die Texte vor der Klasse vorgelesen wurden, wird
besprochen, welche Textsorten die Schiiler*innen gewéhlt haben und ob sie darin
textsortenimmanenten Regeln gefolgt sind, die sich nun fiir alle Schiiler*innen ver-
allgemeinern lassen. Abschlieflend sollte der Aspekt der literalen Kompetenzen be-
leuchtet werden. Als solche seien genannt:

a) funktionale Literalitat, die u.a. darauf zielt ,,sich kontinuierliche und diskontinu-
ierliche Texte sprachlich-kognitiv zu erschlieflen” (Wildemann, 2013, S. 102),

b) kritisch-reflexive Literalitdt mit ihrem Anspruch an Bewertung und Reflexion,

c) dsthetische Literalitit mit ihrem Bewusstsein fiir symbolisches Verstehen, literarische
Charakteristika und Formen der Fiktionalitdt (vgl. ebd., S. 102f.).

Aufgabenstellungen dazu kénnten lauten:

Wie wirken Nicu und Jess auf dich? Unterstreiche die Stellen, welche zeigen, dass Nicu
und Jess allein und traurig sind. Mit welchen Mitteln zeigt die Autorin diese Traurigkeit?
Nenne ein Mittel (gegebenenfalls mithilfe eines Hilfsblattes).

Erinnert dich die Geschichte von Nicu und Jess an andere Geschichten von Liebespaaren?
Schreibe auf, an welche.

Kennst du Romeo und Julia oder Leyla und Mecnun? Uberlege, warum solche Geschich-
ten immer wieder erzdhlt werden. Welche Bedeutung hat ihre Liebe fiir die Menschen?
Erzihle es uns. Du kannst dir Notizen machen.

Die Auseinandersetzung mit der Literatur auf Basis der individuell-kollektiven An-
sprachen kann ein Bewusstsein fiir die individuelle Bedeutsamkeit von Literatur er-
moglichen. Dariiber hinaus zeigt der Einsatz von Literatur, die nicht der Normspra-
che entspricht, dass ein Literatursystem nicht nur von Menschen bearbeitetet werden
muss, die der deutschen Sprache in einer besonders hohen Norm maéchtig sind."® Als
kompetente Deutschsprecher*innen kénnen nicht nur die Schiiler*innen mit deut-

16 Angesichts dessen, dass es zum Wesen der Literatur gehort, Normsprachen zu unterlaufen
bzw. mit ihr zu spielen, ist eine solche Vorannahme zwar eh gegenstandslos, auch wenn sie
sicherlich populér verbreitet ist.
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scher Familiensprache bezeichnet werden, sondern auch Jugendliche wie Nicu in sei-
ner Broken-English/-German Sprache. Eine verstarkte Akzeptanz solcher Sprechakte
(nicht nur) im literarischen Bereich konnte eine Auswirkung auf die Motivation der
Schiiler*innen haben, das Schreiben und Sprechen in der Zielsprache als eine fiir sich
mogliche Ausdrucksform zu entdecken und zu tiben.”

4, Fazit

Die Sprachen, die Menschen sprechen, stellen einen Teil ihrer Identitit dar und ver-
dienen gesellschaftliche Akzeptanz und Respekt. Empirische Studien weisen darauf
hin, dass Mehrsprachigkeit sowohl eine individuelle Ressource beim Sprachenlernen
als auch eine kollektive Ressource im Sprachunterricht darstellt. (Gobel, 2018, S. 48)

Selbstverstandlich hat der Deutschunterricht der Berufsschule die Aufgabe, Schii-
ler*innen auf den Umgang und Gebrauch mit beruflichen Textformen vorzubereiten.
Doch diese Aufgabe ist eingebettet in einen generellen Bildungsauftrag. Wenn Bil-
dung nicht nur formal als Wissenszuwachs verstanden wird, sondern ,viel umfas-
sender als etwas [...], was mit Prozessen der Subjektivititskonstitutionen verkniipft
ist“ (Rose, 2012, S. 11), dann bietet die Auseinandersetzung mit mehrsprachigen lite-
rarischen Texten und solchen, die sich zwischen zwei Sprachen bewegen — wie hier
im Broken-German-Stil - mannigfaltige Méglichkeiten, Sprach- und Textwissen als
bedeutungsrelevante Lernformen zu erfahren. Wahrend der Einsatz von linguistisch
mehrsprachigen Biichern im Unterricht oft an der ,,fehlenden Kompetenz der Lehr-
personen im Hinblick auf die Herkunftssprachen der Lernenden® scheitert (Gobel,
2018, S. 35), sind Romane wie Nicu und Jess, welche das adoleszente wie migrationsbe-
dingte Nicht-Verstanden-Werden in den Blick riicken, hervorragend geeignet, einen
Raum der diversen Vielfalt und des Bemiihens um Verstindigung im Klassenzimmer
zu etablieren.
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Das Lesen von Fachtexten in der beruflichen Schule
der Migrationsgesellschaft

Ein aktuelles Thema fiir den Deutschunterricht oder auch

alle anderen Ficher?

Freya Dehn

Lesekompetenz spielt fiir das erfolgreiche Absolvieren beruflicher Bildungsgange
(z.B. Ausbildungsvorbereitung, Berufsfachschule, berufliches Gymnasium) sowie
dualer und vollzeitschulischer beruflicher Ausbildung eine zentrale Rolle. Denn im
Unterricht der beruflichen Schulen werden zum Wissenserwerb héufig Lehrbuch-
und Fachtexte herangezogen (vgl. Efing, 2017, S. 249). Entsprechend zeigen Nicko-
laus, Geiflel & Gschwendtner, dass sich der Grad der individuellen Ausgeprégtheit
von Lesekompetenz in hohem Mafle auf die Aneignung von Fachwissen auswirken
kann (2008, S. 60).

Verschiedene Studien (z.B. die ULME-Studien') bestitigen immer wieder, dass
das Lesen fiir einen Grof3teil der Auszubildenden herausfordernd ist. Dass es in die-
sem Kontext relevant ist, der Forderung der Lesekompetenz ausreichend Zeit ein-
zurdumen, bestarken nicht nur die Ergebnisse quantitativ ausgerichteter Studien zur
Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern beruflicher Schulen, sondern auch
Studien zu subjektiven Sichtweisen von Lehrkriften (vgl. u.a. Niederhaus, 2013) und
von den Lernenden selbst (vgl. Havki¢, Dohmann, Domenech & Niederhaus, 2018;
Niederhaus, 2014). Beispielsweise wird darin veranschaulicht, ,dass die Schiilerinnen
und Schiiler grole Probleme haben, die Texte in ihren Biichern zu verstehen“ (Nie-
derhaus, 2013, S. 564).

Schwierigkeiten mit dem Verstehen von Texten betreffen selbstredend nicht alle
Schiilerinnen und Schiiler. Gerade an beruflichen Schulen sind die Lernvoraussetzun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler sehr heterogen, wie auch in anderen Beitrdgen in
diesem Band deutlich wird: Verschiedene Schulabschliisse, eine grofSe Altersspanne
und damit einhergehend unterschiedliche Vorkenntnisse und Entwicklungsstinde,
aber auch stark variierende Kompetenzen in der deutschen und in anderen Sprachen
zeichnen die Schiilerschaft beruflicher Schulen aus. Die sprachliche Vielfalt erscheint
insbesondere mit Blick auf die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund, darunter die neu zugewanderten Lernenden, die in den letzten Jahren

1 Untersuchung der Leistungen, Motivation und Einstellungen zu Beginn der beruflichen
Ausbildung (Behorde fiir Schule und Berufsbildung, 2013).
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vermehrt berufliche Schulen besuchen (vgl. Terrasi-Haufe, 2018, S. 251), grof3. Be-
sonders herausfordernd kann das Verstehen von Texten fiir die Gruppe der neu zuge-
wanderten Schiilerinnen und Schiiler sein, insbesondere, wenn die deutsche Sprache
noch nicht auf dem B2-Niveau des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens
beherrscht wird.

Vor diesem Hintergrund wird die Zustdndigkeit der Facher, insbesondere aber des
Faches Deutsch fiir die Férderung von Lesekompetenz im berufsschulischen Kontext
in diesem Beitrag erortert. Dafiir wird zunédchst dargestellt, welche Texte und Text-
sorten in der beruflichen Bildung relevant sind, welche sprachlichen Besonderheiten
Fachtexte kennzeichnen und welche Aspekte die Lesekompetenz von Lernenden be-
einflussen. Dadurch lésst sich erkennen, warum in allen Fichern die Leseforderung
relevant ist. Anschlieflend werden Anforderungen insbesondere an den Deutschun-
terricht, aber auch an alle anderen berufsschulischen Facher dargestellt. Abschlieflend
wird die Umsetzung im Rahmen von Projekten vorgestellt. Damit einhergehend wird
diskutiert, welche Rolle dem Deutschunterricht bzw. den Lehrkriften fiir das Fach
Deutsch beziiglich der Leseférderung im Rahmen von Sprachbildung an beruflichen
Schulen zukommt und warum Lesekompetenz ficheriibergreifend gefordert werden
sollte.

1.  Textsorten in der Berufsausbildung und als
Unterrichtsgegenstand im Deutschunterricht

Lesen ist ein fester Bestandteil auch in der beruflichen Bildung. Je nach Ausbildungs-
beruf sind verschiedene Textsorten bedeutsam, wie mehrere Studien zeigen (vgl. u.a.
Becker-Mrotzek & Kusch, 2007; Efing, 2010; Keimes & Rexing, 2017). Mitunter gibt es
von Branche zu Branche, Tétigkeit zu Tatigkeit und Fach zu Fach grof3e Unterschiede
(vgl. Niederhaus, 2022, S. 109), sodass die Vielfalt der in der Ausbildung relevanten
rezeptiven Textsorten kaum liickenlos aufgefithrt werden kann. Im Folgenden steht
insbesondere die duale Ausbildung im Fokus, wobei diese Ausfiihrungen nicht ohne
Weiteres auf andere Ausbildungsgénge iibertragen werden konnen.?

Keimes und Rexing (2017, S. 209) klassifizieren beispielsweise Textsorten im Bau-
gewerbe folgendermaflen: 1. ,deskriptionale Repréasentationen’, also kontinuierliche
Textformate wie z. B. Fachzeitschriften oder gesetzliche Vorschriften, 2. ,depiktionale
Reprisentationen’, also nicht-kontinuierliche Textformate wie z. B. Zeichnungen oder
Sicherheitshinweise und 3. ,,gemischte Formate®, z.B. Formulare, Checklisten oder
Produkt- und Ausfithrungshinweise. Lehrtexte sind im Gegensatz dazu vor allem im
schulischen Teil einer Ausbildung im Einsatz, da die Wissensvermittlung zu grofien

2 Es wird angenommen, dass Deutschkenntnisse auf dem B2-Niveau nétig sind, um eine
Ausbildung erfolgreich abzuschlieflen, vgl. Biedebach (2006, S. 25).

3 In Deutschland gibt es eine Vielzahl an berufsbezogenen Schularten und Méglichkeiten,
einen Berufsabschluss zu erlangen, auf die hier nicht weiter eingegangen wird. Zu Schul-
arten des beruflichen Schulwesens vgl. Kutscha (2018, S. 14-17).
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Teilen tiber Texte erfolgt (vgl. Efing, 2017, S. 249). Becker-Mrotzek & Kusch (2007)
unterscheiden hingegen informationsvermittelnde Texte und Texte mit Anleitungs-
charakter, die in der Berufsschule im Allgemeinen vorherrschen.

Welche Textsorten explizit im Deutschunterricht der dualen Ausbildung behan-
delt werden sollten, ldsst sich den Lehr- und Bildungspldnen teilweise entnehmen.
In den Bildungsplidnen fiir das Fach Deutsch/Kommunikation in Nordrhein-West-
falen (NRW) zeigt etwa die Anforderungssituation 2 ,Lesen — mit Texten umgehen,
dass der Umgang mit Texten im Deutschunterricht ein unterrichtliches Ziel (neben
anderen) ist. Exemplarisch seien hier die Bildungsplane fiir Deutsch/Kommunika-
tion im Fachbereich Technik/Naturwissenschaften zum einen fiir die zweijdhrigen
Bildungsgénge der Berufsfachschulen in NRW (vgl. MSB, 2019a) und zum anderen
fiir die Fachklassen des dualen Systems der Berufsausbildung herangezogen, die zum
Berufsschulabschluss und zur Fachoberschulreife in NRW (vgl. MSB, 2019b) fiithren.
Dort heif3t es zum einen:

Die Schiilerinnen und Schiiler setzen verschiedene Lesetechniken und Verfahren
zum Erkennen von Textstrukturen zielorientiert zur Textrezeption ein (z.B. Erfassen
von komplexen technischen Fachtexten, rechtlichen Vorschriften, Gesetzen). (MSB,
2019a, S. 31, Hervorhebung im Original)

und zum anderen:

Die Schiilerinnen und Schiiler wenden Verfahren zur Textstrukturierung weitgehend
selbststdndig an [...] und nutzen diese zur Textaufnahme (z.B. Dokumentation von
Produktionsverfahren; Differenzierungsmoglichkeit: Gesetzestexte) [...] erfassen
Textschemata [...] (z. B. Werbetexte; Differenzierungsmoglichkeit: Analyse von Wer-
beanzeigen, selbststandiges Gestalten einer Werbeanzeige). (MSB, 2019b, S. 24, Her-
vorhebung im Original)

Diese Ausziige aus den nordrhein-westfilischen Bildungsplidnen zeigen einerseits
relevante Textsorten fiir das Fach, verdeutlichen andererseits die Anforderungen an
die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler und damit einhergehend auch an
den Unterricht Deutsch/Kommunikation im Fachbereich Technik/Naturwissenschat-
ten selbst: Es ist Aufgabe des Deutschunterrichts, Lesestrategien und den Umgang
mit Texten, explizit mit Fachtexten, wie beispielsweise Gesetzestexte oder technische
Fachtexte, zu férdern.

Um das Verstiandnis von (Fach-)Texten mit ihren besonderen Merkmalen zu for-
dern, ist es notwendig, zunéchst Lesekompetenz und die Einflussfaktoren zu kennen.
Aus diesem Grund werden im Folgenden Fachtexte und deren Merkmale sowie Lese-
kompetenz und andere Einflussfaktoren umrissen.
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2.  Fachtexte und Lesekompetenz

In der beruflichen Bildung werden héufig fach-, bildungs- oder berufssprachliche
Texte eingesetzt.* In diesem Zusammenhang beobachtet Efing, dass ,[die] Auszu-
bildenden [...] in der schriftlichen Form der Fachbiicher und Fachtexte auch mit
allen anderen Spezifika von Fachsprache im Bereich der Textsorten, Textmuster und
Grammatik konfrontiert [werden]“ (Efing, 2017, S. 249). Vor diesem Hintergrund
wird im Folgenden insbesondere die Fachsprache in Fachtexten betrachtet.

Neben den textseitigen Besonderheiten und deren Auswirkung auf das Lesen,
nehmen vor allem individuelle Voraussetzungen der Lesenden Einfluss auf die Lese-
kompetenz und das Textverstidndnis (vgl. z. B. Rosebrock & Nix, 2020). Daher werden
im Folgenden kurz die Besonderheiten von Fachtexten sowie die Einflussfaktoren auf
Lesekompetenz umrissen.

2.1 Fachtexte

Fachtexte, die im Rahmen der beruflichen Ausbildung eingesetzt, gelesen und ver-
standen werden miissen, weisen je nach Zweck bestimmte Merkmale hinsichtlich der
Fachsprache auf: Die Fachsprache dient etwa der prézisen und 6konomischen Kom-
munikation, was zu Besonderheiten sowohl im Wortschatz und in der Grammatik als
auch in der Gestaltung von Texten selbst fithrt (vgl. Niederhaus, 2013). Die Merkmale
héngen dabei von unterschiedlichsten Faktoren ab: ,,zum einen vom jeweiligen Fach
selbst, zum anderen von den Personen, die miteinander fachsprachlich kommunizie-
ren, und schlieflich von den Aufgaben bzw. Funktionen, die die Fachsprache hierbei
zu erfillen hat* (Kniftka & Roelcke, 2016, S. 60). Folglich sind diese nicht in jeder
Fachsprache gleich.

Allgemein ldsst sich feststellen, dass in Fachtexten als morphologische und syn-
taktische Besonderheiten zum Beispiel komplexe Wortbildungsformen, Partizipial-
und Infinitivkonstruktionen, mehrgliedrige Sitze mit Konnektoren, unpersénliche
Konstruktionen, Nominalisierungen, komplexe Attributionen in der Nominalphrase
sowie Prapositionalphrasen vorkommen (vgl. Efing, 2014, S. 431). Auf der Textebene
sind unter anderem typischerweise neben bestimmten Textbaupldnen (vgl. Kniftka &
Roelcke, 2016), Illustrationen wie informierende Bilder, Abbildungen oder Diagram-
me zu finden (Niederhaus, 2011, S. 211). Jedoch ist zu bedenken, dass ,,sich die Texte in
Fachkundebiichern verschiedener Berufsfelder linguistisch signifikant voneinander
unterscheiden (Niederhaus, 2013, S. 221). Um Lesekompetenz zu férdern, ist es nicht
nur wichtig, die textseitigen Anforderungen zu kennen, sondern vor allem auch die
Dimensionen von Lesekompetenz, die bei Férdermafinahmen beriicksichtigt werden
miissen und die im Folgenden skizziert werden.

4 Zu einer Auseinandersetzung mit diesen Registern sowie zu den Uberschneidungen der
Register vgl. z.B. Efing, 2014.
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2.2  Lesekompetenz

Lesekompetenz kann aus unterschiedlichen Perspektiven und Disziplinen betrachtet
werden, etwa kognitionstheoretisch, kulturwissenschaftlich oder didaktisch orien-
tiert.” Im Folgenden wird das didaktisch orientierte, ganzheitliche Mehrebenenmo-
dell von Rosebrock und Nix umrissen, da es konkrete Anhaltspunkte zu Lesekompe-
tenz-Férdermoglichkeiten bietet. Das Modell beschreibt ,Dimensionen des Lesens®
(Rosebrock & Nix, 2020, S. 14), welche auf drei Ebenen verortet sind: Prozessebene,
Subjektebene und soziale Ebene. Denn beim Lesen spielen neben kognitiven Prozes-
sen das Selbstkonzept der lesenden Person sowie das soziale Umfeld eine Rolle (vgl.
ebd.). Aktuelle kognitionstheoretische Modelle gehen gleichermafen davon aus, dass
die kognitiven Prozesse, etwa die Buchstaben-, die Wort- und die Satzerkennung, ide-
alerweise automatisiert ablaufen, sodass das Gelesene schneller erfasst und in einen
grofleren Zusammengang gebracht werden kann:

Leseanfanger, die umfassende vorschulische Erfahrungen auch mit strukturell
schriftsprachlicher Kommunikation haben, haben hier wieder deutliche Vorteile: Sie
verfiigen tiber differenziertere Satzmuster, sie sind getibter im rezeptionsbegleiten-
den Aufbau einer inneren Représentation des Gelesenen, eines sogenannten menta-
len Modells, und sie verarbeiten sehr viele textseitige Hinweise schon auf dieser noch
relativ hierarchieniedrigen Stufe des Leseprozesses. (ebd., S. 17f., Hervorhebung im
Original)

Hier wird von der sogenannten hierarchieniedrigen Ebene gesprochen, die die
Grundlage fiir die globalen Kohdrenzprozesse bildet: Informationen werden ver-
kniipft und Zusammenhinge gebildet. Auf den hierarchieh6heren Ebenen der Pro-
zessebene spielt auch das Textsortenwissen eine wesentliche Rolle zur Bildung von
Superstrukturen, wodurch ,,brauchbare Hypothesen® (ebd., S. 19) wihrend des Lesens
gebildet werden konnen. Durch all diese Verarbeitungsleistungen ist es moglich, das
sogenannte ,,mentale Modell“ des Gelesenen zu entwickeln (Strohner, 2006).

Dariiber hinaus lassen sich auf der subjektiven Ebene weitere Dimensionen unter-
scheiden, die das Lesen beeinflussen. Denn, so Rosebrock & Nix, ,wire der Akt des
Lesens damit [mit den kognitiven Prozessen, E D.] erschopfend beschrieben, wiirde
vermutlich niemand diese mental ungeheuer komplexe Akrobatik lernen, geschwei-
ge denn beherrschen® (Rosebrock & Nix, 2020, S. 20). Entsprechend werden auf der
subjektiven Ebene unter anderem die Motivation und das eigene Weltwissen und vor
allem das lesebezogene Selbstkonzept der Lernenden als relevant und einflussreich
identifiziert (vgl. ebd., S. 20f.).

Neben diesen individuellen Einstellungen und Erfahrungen sind auf der sozialen
Ebene die soziale Teilhabe sowie die Lesesozialisation von Bedeutung. Es spielt eine
Rolle, ob im familidren Umkreis oder in den Peer-Groups gelesen wird und welches

5  Fiir eine Ubersicht iiber verschiedene Perspektiven auf das Lesen vgl. u.a. Rautenberg &
Schneider, 2015. Zur psycholinguistischen Sicht vgl. u. a. Strohner, 2006.
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Verhiltnis zum Lesen allgemein vorherrscht. Die Ebenen und Dimensionen des Le-
sens sind dabei nicht hierarchisch zu verstehen,

[d]enn es ist zwar elementar notwendig, dass die Leser [und Leserinnen, E D.] Sitze
richtig verkniipfen konnen, also lokale Kohdrenzen herstellen (Prozessebene), es ist
aber ebenso wichtig, dass sie sich affektiv und intellektuell am Text beteiligen (Sub-
jektebene), und es ist schliefllich eine Bedingung, dass ihr Umfeld ihre Leseaktivititen
kulturell anfordert, belohnt oder sogar unterstiitzt (soziale Ebene). (ebd., S. 24f.)

Fir Schillerinnen und Schiiler, die Deutsch als Zweitsprache lernen, kommen zu-
dem spezifische Hiirden fiir Zweitsprachenlernende hinzu: Oftmals verlduft das
»Sprechenlernen in einer Zweitsprache leichter als das ,,Lesenlernen” (Ehlers, 2004,
S.184). Zudem geht das fremdsprachliche Lesen einher mit ,,langeren Fixationszeiten,
[...] verringerte[r] Lesefliissigkeit und ein[em] begrenzte[n] Wortschatzumfang, der
die semantische Verarbeitung beeintrachtigt. Mangelnde Vokabelkenntnisse begren-
zen den Sichtwortschatz und behindern damit den lexikalischen Zugang [...]“ (ebd.).

Diese besonderen Herausforderungen, die Fachtexte und das Lesen in der Zweit-
sprache mit sich bringen, gilt es im Rahmen von Leseférderung in der Schule der
Migrationsgesellschaft zu beriicksichtigen und Lesen entsprechend in allen Fichern
zu foérdern. Im Folgenden werden daher Zustandigkeiten und Umsetzungsmoglich-
keiten der Lesekompetenzférderung besprochen beziehungsweise vorgestellt.

3.  Forderung der Lesekompetenz in der beruflichen Bildung

Seit der Veréffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie von 2001 wurden
vermehrt Projekte zur Verbesserung der Sprach- bzw. Lesekompetenz durchgefiihrt,
wobei jedoch nur wenige die Schiilerinnen und Schiiler an beruflichen Schulen fo-
kussieren (vgl. Keimes & Rexing, 2018, S. 395f.). Leseférderung als Teilbereich der
sprachlichen Bildung kann integrativ oder additiv durchgefiithrt werden, zum Beispiel
explizit fiir neu zugewanderte oder fiir leseschwache Schiilerinnen und Schiiler. Alter-
nativ kann sie durch eine gemeinsame sprachbildende Beschulung von Schiilerinnen
und Schiilern mit Deutsch als Zweit- und Erstsprache (vgl. Ahrenholz, Birnbaum,
Ohm & Ricart Brede, 2018) geleistet werden.

Im Folgenden wird zunichst auf die Zustidndigkeiten fiir Leseforderung, verstan-
den als Teil sprachlicher Bildung, eingegangen und anschlieflend werden anhand von
Projekten Umsetzungsbeispiele aufgezeigt.

3.1  Zur Zustindigkeit fiir Leseférderung im berufsschulischen Unterricht

Haufig wird davon ausgegangen, dass es insbesondere Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Zweitsprache an den entsprechenden Erfahrungen und Kompetenzen feh-
le, um Texte verstehen, schreiben und sie als Medium des Lernens nutzen zu konnen.
Aber auch Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache haben teilweise
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einen dhnlichen sprachlichen Qualifizierungsbedarf (vgl. Roche, 2020, S. 39f,, 163).
Leseforderung sollte daher im Sinne von integriertem Fach- und Sprachenlernen®,
also in ,ein[em] integrative[n] berufssprachliche[n] Unterricht ohne segregierende
Forderklassen® geschehen (Roche, 2017, S. 192). Der Ansatz des Integrierten Fach-
und Sprachlernens (IFSL) hat zum Ziel, fachliches und sprachliches Lernen zu ver-
zahnen (vgl. z.B. Beckmann-Schulz & Laxczkowiak, 2018, S. 58). Es existieren neben
diesem eine Vielzahl weiterer Ansdtze zur Verzahnung von fachlichem und sprach-
lichem Lernen und damit einhergehend die Forderung nach sprachlicher Bildung in
allen Fichern: In Anlehnung an Leisen (2013) wird in der Empfehlung der Kultus-
ministerkonferenz (KMK) (Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2019a) etwa von
»sprachsensiblem® Unterricht gesprochen. Gleichzeitig wird im selben Dokument
»Sprachbildung® gefordert (ebd., 2019a), was sich vermutlich auf das Konzept der
durchgingigen Sprachbildung nach Gogolin et al. (2011) bezieht. Daneben werden bei-
spielsweise noch Ansitze wie der sprachaufmerksame Fachunterricht nach Schmolzer-
Eibinger, Dorner, Langer & Helten-Pacher (2013), der sprachbildende Fachunterricht
(z.B. Riebling, 2013; Sieberkorb & Caspari, 2017) oder auch der sprachbewusste Fach-
unterricht (z.B. Tajmel & Hégi-Mead, 2017) diskutiert. An dieser Stelle wird auf eine
Abgrenzung der Ansitze verzichtet. Im Kontext des vorliegenden Beitrags ist aber
das gemeinsame Ziel all dieser Ansitze, bildungssprachliche Sprachkompetenz und
somit auch Lesekompetenz in allen Fichern integrativ zu fordern und auszubauen,
relevant. Zudem kann die gezielte Férderung bei fehlenden Deutschkenntnissen fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache, aber auch fiir sprachschwa-
che Schiilerinnen und Schiiler mit deutscher Erstsprache additiv angeboten werden
(vgl. Ahrenholz, Ohm & Ricart Brede, 2017, S. 241).

Entsprechend wird der Empfehlung der KMK fiir einen sprachsensiblen Unter-
richt an beruflichen Schulen zufolge ,sprachsensibler Unterricht als Aufgabe aller
Fécher, Lernfelder und Lernbereiche und somit als Querschnittsaufgabe von Schu-
le verstanden® (Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2019a, S. 5). Dabei wird
»Sprachbildung in allen Kompetenzbereichen® gefordert, worunter ,das Sprechen
und Zuhoren, das Schreiben, das Lesen von Texten bzw. der Umgang mit Medien®
(ebd., S. 7) subsumiert werden.” Trotz dieser Empfehlung kann vermutet werden,
dass auch heute noch eine intensive Textarbeit im Unterricht der beruflichen Schulen
nur selten stattfindet (vgl. Vollmer & Thiirmann, 2010; Niederhaus, 2013). Der Fach-
unterricht verldsst sich oftmals

[beziiglich des reflektierten Umgangs mit Merkmalen, Strategien und Elementen der
JTexthaftigkeit/Textualitat’ [...] [darauf], dass dieser in der Schulsprache als Unter-
richtsfach angebahnt wird, so dass er im Fachunterricht nicht mehr gesondert the-

6 Eine Ubersicht verschiedener Ansitze zum integrierten Fach- und Sprachlernen im Kon-
text Beruf findet sich z. B. bei Niederhaus (2022).

7 In diesem Artikel wird auf Leseforderung als Teil von Sprachbildung fokussiert. Zur Defi-
nition und Abgrenzung von sprachsensiblem Fachunterricht und sprachbildendem Fach-
unterricht vgl. u.a. Bottger, Mischendahl & Niederhaus (i. Dr.).
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matisiert werden muss. Dies fiihrt jedoch dazu, dass es Schiilern [und Schiilerinnen,
E D.] schwerfillt, ,Textwissen' auf die Sachfacher zu transferieren und anwendungsbe-
zogen zu erweitern. (Vollmer & Thiirmann, 2010, S. 118)

Diese Annahme kann eventuell mit einer ,,Orientierungsfunktion® (Liitke, 2021, S. 191;
Lutke, 2013, S. 100, 101, 110) des Deutschunterrichts in der Sekundarstufe I fiir andere
Facher einhergehen. Nicht nur fiir die Sekundarstufe I kann von einer Orientierungs-
funktion oder leitenden Rolle des Deutschunterrichts im Rahmen der Sprachbildung
gesprochen werden: In der KMK-Empfehlung ,,Bildungssprachliche Kompetenzen
in der deutschen Sprache stirken® (Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2019b)
wird dem Deutschunterricht eine leitende Funktion zugeschrieben, obwohl gleich-
zeitig ausdriicklich betont wird, dass in allen Fachern Sprachbildung gefordert wird
(vgl. ebd., S. 6). Auch in einzelnen Lehrplanen wird die Sprachfoérderung als spezi-
fische Aufgabe des Deutschunterrichts betont, wie bereits im ersten Kapitel durch
den Blick auf Ausziige von Bildungsplanen in NRW gezeigt wurde. Im Lehrplan fiir
»Deutsch/Kommunikation Fachklassen des dualen Systems der Berufsausbildung in
Nordrhein-Westfalen heifit es zudem: ,,Selbstverstandlich hat besonders der Unter-
richt im Fach Deutsch/Kommunikation die Aufgabe, die sprachlichen und kommu-
nikativen Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler gezielt zu fordern® (MSW, 2007,
S. 8). Fir die Neuerungen des Deutschlehrplans an beruflichen Schulen in Bayern
postulieren Terrasi-Haufe & Baumann einen ,,bewusst[en] Paradigmenwechsel hin zu
fachintegriertem Sprachunterricht (Terrasi-Haufe & Baumann, 2017, S. 58).

Es ist jedoch festzustellen, dass dem Deutschunterricht im dualen Ausbildungs-
system nur wenig Zeit eingerdumt wird: Fir die berufsiibergreifenden Facher sind
von der Kultusministerkonferenz lediglich vier Stunden pro Woche vorgesehen (vgl.
Kutscha, 2018, S. 14). Der berufsiibergreifende Unterricht ist Liandersache, und in
NRW teilen sich beispielsweise die Ficher Deutsch/Kommunikation, Religionslehre,
Politik/Gesellschaftslehre und Sport/Gesundheitsférderung diese vier Stunden. Somit
ergibt sich — etwa im dualen Ausbildungssystemin NRW - (nur) eine Wochenstunde
fiir Deutsch/Kommunikation. Im Hinblick auf diese Rahmenbedingungen sind der
Weiterentwicklung von Lesekompetenz im Deutschunterricht der beruflichen Schu-
len Grenzen gesetzt, was die Notwendigkeit einer ficheriibergreifenden Sprachbil-
dung noch einmal unterstreicht.

Neben den Vorgaben und Ansitzen zu sprachbildendem (Fach-)Unterricht exis-
tieren bereits Projekte zu Leseférderung, die im Folgenden exemplarisch vorgestellt
werden.

3.2  Projekte zur Forderung der Lesekompetenz in der beruflichen Ausbildung

Eine Vielzahl an Projekten zeigt, wie wichtig die Forderung nach Lesefoérderung in
allen Fichern ist und wie Sprachbildung ficheriibergreifend umgesetzt werden kann.
Dennoch werden die Deutschlehrkrifte oftmals besonders gefordert.
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Ein Beispiel fiir ein regionales Projekt mit Fokus auf den beruflichen Unter-
richt ist beispielsweise der Kélner Modellversuch Leseforderung in der Berufsbildung
(2002-2005) mit dem Ziel der Férderung der Lesekompetenz im Unterricht und der
Leseforderung als Element der Schulentwicklung. In Kooperation mit drei Berufs-
kollegs wurden unter anderem ,didaktische Ansitze zur gezielten Leseférderung in
der dualen Berufsausbildung, die sich einfiigen in ein lernfeld- und handlungsorien-
tiertes Gesamtkonzept® und ,,Unterrichtsmaterialien zur gezielten berufsorientierten
Leseforderung® entwickelt (Kusch, 20064, S. 16). Im Mittelpunkt standen dabei ins-
besondere Lesestrategien und deren Einsatz im Unterricht (vgl. Wehnert, 2006, S. 45).
Eingefiithrt wurde beispielsweise die sogenannte Lesekarte, womit Basisstrategien
aufgegriffen und getibt werden sollten (vgl. ebd.). Die Anwendung sollte explizit mit
Fachtexten geschehen und im Deutschunterricht eingefithrt werden (vgl. ebd.): Die
Lesekarten enthalten Fragen an den Text oder bieten die Moglichkeit der grafischen
Strukturierung eines Textes. Mithilfe dieser Karten sollen sich die Schiilerinnen und
Schiiler in allen Fichern besser mit Fachtexten auseinandersetzen (vgl. ebd.) Insge-
samt war im Projekt die Zusammenarbeit zwischen Deutsch- und Fachlehrkriften
zentral (vgl. Heister & Macko, 2006). Es wurde aber auch aufgedeckt, dass ,Lese-
forderung im Berufskolleg [...] um so [sic!] erfolgreicher [ist], je besser es gelingt, sie
tiber das Fach Deutsch/Kommunikation hinaus auch in allen anderen und hier ins-
besondere auch den berufsbezogenen Lernfeldern systematisch einzubinden® (Kusch,
2006b, S. 68), wobei dies sicherlich auch auf andere Schulformen tibertragbar ist.

Zu dem Schluss, dass Lesekompetenz tiber den Unterricht von Deutsch/Kommu-
nikation hinaus auch im Fachunterricht gezielt geférdert werden sollte, kommt auch
das Projekt Vocational Literacy - Methodische und sprachliche Kompetenzen in der be-
ruflichen Bildung (VOLI), welches von 2003 bis 2006 durchgefithrt wurde und unter
anderem die Entwicklung von ,,Unterrichtsmaterialien und -methoden’, ,,gezielte[n]
Forderkonzepte[n]“ und die Vermittlung von ,Lerntechniken zum Ziel hatte (Bie-
debach, 2006, S. 18). Dabei wurde ,,Lesekompetenzférderung mit berufsfachlichem
Lernen im Kontext von Lernfeld- bzw. Handlungsorientierung® verbunden (Keimes
& Rexing, 2018, S. 399).

Keine Projekte im engeren Sinne, aber Methoden, die schon im berufsschulischen
Kontext erprobt und evaluiert wurden, sind beispielsweise das von Palinscar & Brown
(1984) entwickelte reziproke Lesen und das Lernen mit Lernaufgaben (vgl. z. B. Volg-
ger, 2018). Beim reziproken Lesen handelt es sich um ein Lesestrategietraining in vier
Schritten. Zwei Evaluationsstudien zur Methode des reziproken Lesens im Kontext
von Ausbildung kommen jedoch zu unterschiedlichen Ergebnissen, sodass die Wirk-
samkeit nicht abschliefend postuliert werden kann (Gschwendtner & Ziegler, 2006;
Petsch, Ziegler, Gschwendtner, Abele & Reinhold, 2008, S. 13). Der Innsbrucker Mo-
dellversuch (2009-2013) kam zu einem positiven Ergebnis hinsichtlich des Einsatzes
von Lernaufgaben: ,Die Daten aus der ersten und zweiten Projektphase belegen, dass
durch einen gezielten, regelméafligen Einsatz von berufsspezifischen Lernaufgaben
ein signifikanter Lernfortschritt hinsichtlich berufsrelevanter Lesekompetenz erreicht
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wird®, wobei insbesondere ,,schwache“ Leserinnen und Leser profitierten (Volgger,
2018, S. 118, Hervorhebung im Original).

Es sei auch das aktuellere Projekt BISS-Transfer (seit 2020) erwédhnt. Dabei handelt
es sich um eine gemeinsame Initiative des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF) und der KMK zum Transfer von Sprachbildung, Lese- und Schreib-
forderung, das unter anderem das Ziel verfolgt, die systematische Leseférderung,
auch an beruflichen Schulen, in verschiedenen Projekten zu stidrken oder zu etablie-
ren (Tragerkonsortium BiSS-Transfer, 2021).

Mit Blick auf die Projekte und Methoden zur Leseforderung, welche hier exemp-
larisch vorgestellt wurden’, ldsst sich trotz oftmals mangelnder Wirksamkeitsstudien
(vgl. Keimes & Rexing, 2018) resiimieren: Obwohl fiir alle Ficher Sprachférderung
ein Thema ist, wird dem Deutschunterricht teilweise eine besondere Rolle zuteil: Sei
es beispielsweise, um die sprachliche Grundlage zu schaffen oder in Riicksprache mit
anderen Lehrkriften die Sprachforderung voranzubringen. Abschlieflend werden
Fragen und Desiderate aufgeworfen, die sich auf Basis der in diesem Absatz und den
vorangegangenen Kapiteln gemachten Ausfithrungen ergeben.

4, Fazit und Desiderate

Lesekompetenzférderung ist nicht nur vor dem Hintergrund der sprachlichen Vielfalt
der Schiilerinnen und Schiiler an beruflichen Schulen relevant. Die Ausarbeitung hat
gezeigt, dass Lesekompetenz einerseits in der Ausbildung und an berufsbildenden
Schulen eine wichtige Rolle spielt, andererseits jedoch unter den Berufsschiilerinnen
und -schiilern nachweislich oftmals nicht ausreichend gut ausgepragt ist. Es stehen
bereits unterschiedliche Ansdtze und Projekte zur (systematischen) Leseférderung
zur Verfiigung, die exemplarisch in diesem Beitrag vorgestellt wurden. Auf curri-
cularer Ebene sind zudem ,,Sprachbildung® und ,,Umgang mit Texten® explizit fiir
den Deutschunterricht vorgesehen (siehe Kap. 1 und 3.1). Zudem wird allen Fachern
mittlerweile eine sprachbildende Rolle zugeschrieben (vgl. Sekretariat der Kultus-
ministerkonferenz, 2019a). Sowohl die KMK als auch Ergebnisse unterschiedlicher
Projekte weisen darauf hin, wie wichtig die Leseférderung in allen Fachern ist. Dieser
Forderung zum Trotz kommt jedoch noch oftmals dem Deutschunterricht eine be-
sondere Rolle oder gar die alleinige Zustdndigkeit fiir Leseforderung zu, wie in Ab-

8 BiSS-Transfer ist ein Bund-Lander-Projekt, das auf Lainderebene in NRW im Rahmen der
BiSS-Akademie NRW umgesetzt wird. Im Rahmen des Projekts gibt es zwei Schultrans-
fernetzwerke fiir neu zugewanderte Lernende, wie der Homepage des Projekts zu entneh-
men ist (vgl. BiSS-Akademie NRW, 2022).

9  Eine tabellarische Ubersicht mit Erliuterungen von Projekten zur Leseférderung mit be-
ruflichem Bezug sowie zur Leseforderung fiir erwachsene erwerbstitige/-fahige Personen
geben Keimes & Rexing (2018, S. 396 f., 400 ff.) und Projekte in Beteiligung der Deutschdi-
daktik erldutert Efing (2018, S. 34-52). Durchgefiihrte Projekte vor 2011 werden auflerdem
mit Blick auf die Methoden und Diagnostik von Keimes & Rexing (2011) vorgestellt.
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schnitt 3 aufgezeigt wurde. Auch wenn die stirkere Einbindung von Sprachbildung
als Querschnittsaufgabe (berufs-)schulischer Bildung zu begriifien ist, so erscheint es
Rosebrock & Nix dennoch sinnvoll, dass dem Deutschunterricht hier eine Fithrungs-
rolle zukommt. Sie argumentieren:

Allerdings ist die Forderung nach ,Leseférderung in allen Fichern, so begriindbar
sie aus der Perspektive der Lesedidaktik auch ist, in der Eigenlogik der Institution
Schule faktisch oft kontraproduktiv. Denn wenn alle Facher zustandig sein sollen und
miissen, verschwindet das Anliegen in der Regel aus dem Aufmerksamkeitsfokus der
Akteure, und im Ergebnis geschieht nichts von Bedeutung. (2020, S. 97)

Die Frage nach der Rolle des Deutschunterrichts scheint somit bereits geklart zu sein:
Der Deutschunterricht als Schliisselrolle bei der Sprach- bzw. Leseforderung erscheint
als (eine) logische Konsequenz, und viele Projekte zeigen, dass eine Voraussetzung fiir
gelingende (systematische) Sprach- und Leseforderung eine enge Kooperation zwi-
schen Deutschlehrkriften und Lehrkriften anderer Facher ist; so soll die Vermittlung
von Lesestrategien und der Einsatz der Lesekarte im Projekt Lesefdrderung in der Be-
rufsausbildung etwa im Deutschunterricht eingefithrt und vermittelt werden, ehe sie
in anderen Fachern zum Einsatz kommt (vgl. Wehnert, 2006, S. 45). Deutsch ist je-
doch auch ein eigenstdndiges Fach mit eigenen Inhalten und Zielen an berufsbilden-
den Schulen.” Deutschlehrkrifte sehen sich folglich vor eine grofie Herausforderung
gestellt, da sie eine Vielfalt an Aufgaben und Funktionen bewiltigen miissen: ,,An-
forderungsanalysen zeigen, dass zweckgerichtete und zweckfreie Bildung, dass all-
gemeine und berufliche Bildung und dass demnach auch Persénlichkeitsbildung und
Berufsvorbereitung keine sich ausschlieflenden Gegensitze, sondern eng miteinander
verzahnt sind“ (Efing, 2018, S. 491.). Es bleibt zudem offen, wie diese Vielfalt an Zielen
in der Praxis umgesetzt werden soll und welche Konsequenzen diese Zielstellungen
fiir die Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte haben - gerade in der dualen Aus-
bildung, in der dem Deutschunterricht sehr wenig Zeit eingeraumt wird. Daher kann
unterstrichen werden, dass Sprachbildung und die damit verbundene Leseforderung
auch als Querschnittsaufgabe fiir alle Ficher gedacht werden sollte. Zusitzlich zur
Leseforderung im Deutschunterricht konnten die anderen Fécher das Lesen und Ver-
stehen oft sehr fachspezifischer Fachtexte (siehe Kap. 1) fokussieren. Fachliches und
sprachliches Lernen erfolgt dann idealerweise integriert, wie es IFSL und die anderen
Ansitze (siehe Kap. 3.1) fordern.

Es konnen angesichts der hier dargestellten Situation beziiglich des Lesens in
beruflichen Schulen folgende Fragen aufgeworfen werden: Welche Aufgaben sollten
zukiinftig Lehrkrifte des Regelunterrichts Deutsch und welche Lehrkrifte anderer Fa-
cher tibernehmen? Wie kann innerhalb des Deutschunterrichts die Balance zwischen
Lesekompetenzforderung und anderen Inhalten des Deutschunterrichts gehalten

10 Zu Themen und Aufgaben des berufsschulischen Deutschunterrichts vgl. u. a. Efing, 2018,
wobei die Debatte zur (inhaltlichen) Ausrichtung des Deutschunterrichts an berufsbil-
denden Schulen anhilt, vgl. z. B. Efing & Otvés, 2022, S. 66.
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werden? Welche Aufgaben sollten auch externe (z. B. Deutsch als Zweitsprache-)Lehr-
krafte iibernehmen? Wie konnte die iiberfachliche Zusammenarbeit effektiv gestaltet
werden? Wie miisste bereits die Lehrkréfteausbildung gestaltet werden, um angehen-
de Lehrkrifte auf die unterrichtliche Realitdt vorzubereiten?" Welche Rolle kann und
sollte der berufliche Deutschunterricht beziiglich der Férderung sprachlicher Kom-
petenzen einnehmen? Ist ein zusitzlich zum Fach Deutsch angebotener und in die
Curricula integrierter Leseunterricht in der Ausbildung sinnvoll?

Schlussfolgernd kann gesagt werden, dass das Lesen ein weiterhin aktuelles Thema
sowohl fiir den Deutschunterricht als auch fiir alle anderen Fécher ist. Zudem muss
die interdisziplindre Zusammenarbeit weiter gestarkt werden, wobei mehr empirische
Evidenz- und Wirksamkeitsstudien fiir die Lesekompetenzforderung im Kontext
Ausbildung angegangen werden sollten. Dazu gehort auch, Ansitze und Fordermaf3-
nahmen auf anderen Ebenen des Mehrebenenmodells verstérkt zu berticksichtigen,
zumal die Motivation zum Lesen gerade in der Gruppe der Berufsschiilerinnen und
-schiiler mutmafilich gering ist (vgl. Rexing & Keimes, 2018, S. 181).
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Sprachsensibler Literaturunterricht an
berufsbildenden Schulen

Chancen und Grenzen einfacher literarischer Texte fiir die
literarasthetische Rezeption unter der Bedingung sprachlich heterogener
Ausgangslagen

Lara Diederichs

Der Beitrag geht theoretisch und empirisch der Frage nach, inwiefern im Deutsch-
unterricht an berufsbildenden Schulen adaptierte Textversionen binnendifferenziert
neben den originalen literarischen Texten eingesetzt werden kénnen. Als adaptierte
Texte werden literarische Texte in einfacher Sprache bezeichnet, die in Bildungskon-
texten als an die sprachlichen und literarischen Féhigkeiten von Lernenden angepass-
te Textversionen eingesetzt werden.

Wenn es um die Rezeption literarischer Texte geht, gilt es aufgrund einer steigen-
den Heterogenitit der Lernenden neue Unterrichtskonzepte zu entwickeln, welche
die diversen Fihigkeiten und Voraussetzungen von Schiiler*innen in den Deutsch-
unterricht berufsbildender Schulen einbinden. Denn gerade literarische Texte kon-
nen nicht nur inhaltlich bereichernd sein, sondern dariiber hinaus auch literarasthe-
tisch wirken. In diesem Beitrag steht weniger der inhaltliche Gehalt fiir beispielsweise
interkulturelles Lernen (vgl. den Beitrag von Pohlmeier i.d.B.) oder mehrsprachige
Kontexte (vgl. den Beitrag von Kriiger i. d. B.) von literarischen Texten im Fokus. Viel-
mehr geht es um die Diskussion der grundlegenden Frage, wie sich der Deutschunter-
richt in berufsbildenden Schulen unter der Berticksichtigung von Ausgangslagen der
teilnehmenden, sprachlich heterogenen Schiiler*innenschaft, also auch und insbe-
sondere der DaZ-Schiiler*innen, ausrichten kann. Es geht um die Herausforderung
der didaktisch-padagogisch sowie fachspezifisch begriindeten Textauswahl, der sich
Lehrpersonen im Schulkontext tagtéglich stellen und welche die Fachdisziplin ange-
halten ist, empirisch zu beforschen, um Handlungsimplikationen und Empfehlungen
fir die Praxis zu fundieren.

1.  Heterogene Literacy-Erfahrungen in berufsbildenden Schulen

Lerngruppen an beruflichen Schulen sind heterogen. Die Schiiler*innen bringen
diverse Erfahrungen und Entwicklungsstinde im Bereich der sprachlichen und li-
terarischen Fahigkeiten und Fertigkeiten mit. Gerade fiir Kontexte der beruflichen
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Bildung wurde eine hohe Heterogenitét der Leistungen der Schiiler*innen in den
Kompetenzbereichen ,,Lesen — mit Texten und Medien umgehen® und ,,Sprechen und
Zuhoren® nachgewiesen, was Bildungskonzepte erforderlich macht, die herausstellen,
wie mit der zunehmenden Heterogenitit junger Menschen in der beruflichen Bil-
dung umgegangen werden kann (vgl. Westhoff, 2016, S. 13-15). In einem Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 14.05.2020 wird die Beriicksichtigung individueller
Lernausgangslagen als neuer Schwerpunkt fiir den Unterricht an beruflichen Schulen
aufgegriffen:

In den beruflichen Schulen liegt der Schwerpunkt auf der individuellen Férderung
umfassender Handlungskompetenz der Lernenden - auch mit Blick auf deren spitere
berufliche, gesellschaftliche sowie private Lebenssituationen. Individuelle Férderung
ist eine Maxime fiir die Beschulung einer an Diversitdt zunehmenden Schiilerschaft
im beruflichen Bildungssystem. (KMK, 2020, S. 2)

Die Mehrsprachigkeit als eine Form der Heterogenitét von Lernenden kann dabei als
vorhandene Kompetenz, als Chance, aufgefasst werden. Fallen hingegen durch Unter-
richtsbeobachtungen oder Diagnosen Sprachentwicklungsriickstinde im Bereich di-
verser Literacy-Erfahrungen auf, sollten diese aufgearbeitet werden. Insbesondere in
Lerngruppen mit unterschiedlichen Ausgangslagen hinsichtlich der Lesekompetenz
sollten diese Lernvoraussetzungen mit in die Unterrichtsplanung einbezogen werden:

In heterogenen Lerngruppen mit sowohl lesehabitualisierten Lernenden als auch
Lernenden mit geringer Leseerfahrung und instabilem eigenaktiven Leseverhalten
miissen Unterrichtskonzepte fiir sprachliches und literarisches Lernen neu gedacht
werden. (Topalovi¢ & Diederichs, 2020, S. 101)

Fir das Lesen bilden gerade sprachliche Fihigkeiten eine zentrale Grof3e, die fiir
mehrsprachige Schiiler*innen auf der Prozessebene eine Herausforderung darstellen
(vgl. Rosebrock & Nix, 2020). Die hier verorteten kognitiven Prozesse des Textver-
stehens basieren auf sprachlichen Fahigkeiten wie dem Decodieren und der seman-
tischen Analyse, die sich von lokalen und globalen Bedeutungszusammenhéngen bis
hin zur Konstruktion eines mentalen Modells ziehen (vgl. Kintsch & Rawson, 2005;
Schnotz, 2006). Durch die Beteiligung des Subjektes an der Bedeutungskonstruktion
wird aus dem kognitiven Textverstehen ein situatives, individuelles Rezipieren. Dabei
beziehen Lesende ihr sprachliches und literarisches sowie inhaltliches Vorwissen ein,
und im Zusammenspiel mit ihren Motivationen und reflexiven Aktivitdten wird aus
dem kognitiven Textverstehen ein situatives, individuelles Rezipieren.

Insbesondere literarische Texte erfordern durch ihre &sthetische Konstruktion
und ihren indirekten Sprachgebrauch, dass Ambiguititen gedeutet (Polyvalenzkon-
vention) und subjektive Sinnkonstruktionen, emotionale Reaktionen und Perspek-
tiveniibernahmen (Asthetikkonvention) aktiviert werden (vgl. Froidevaux, 2012;
Rosebrock, 2008, S. 55). Durch diese spezifische inhaltliche und sprachliche Form
wirken literarische Texte auf Lesende vor, wihrend und nach der Rezeption. Lite-
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rardsthetische Rezeption konstituiert sich dabei aus der Interaktion von Text und Le-
senden, wobei ,die literardsthetische Rezeption von Schiiler*innen grundlegend aus
einem Zusammenhang von emotional und kognitiv ausgerichteten Prozessen besteht®
(Diederichs, 2022, S. 323, Hervorhebung im Original). Einen Zugang zu dieser Wir-
kung literarischer Texte zu schaffen, z&hlt zu den grundlegenden Zielen des Literatur-
unterrichts und sollte allen Lernenden gleichermafien ermdglicht werden, wie Kaspar
Spinner bereits 1988 bemerkte:

Bildung durch Literatur, das ist Subjektwerdung des Menschen, ist Auseinanderset-
zung mit der eigenen Innerlichkeit und den dufSeren Abhéngigkeiten, denen man un-
terliegt. Wo Schule Literatur in diesem Sinne zur Wirkung kommen l4f3t, entspricht
sie dem Anspruch, den literarische Kultur vertritt. [...] So verstanden ist sie nicht nur
eine Angelegenheit des Gymnasiums. (Spinner, 1988, S. 34f.)

Gerade fiir Schiiler*innen in berufsbildenden Schulen bildet das Anliegen, indivi-
duelle und gemeinsame Erfahrungen mit Literatur zu eréffnen, um neben Kompe-
tenzbildung im Sinne kognitiver Lesefdhigkeiten auch die Personlichkeitsbildung zu
fordern, eine elementare Aufgabe. Eine Verbindung von literarasthetischen Erfahrun-
gen und kognitiver Kompetenzentwicklung scheint auch nach Grundmann (vgl. 2011,
S. 3) tiir den Bildungserfolg eine zentrale Rolle zu spielen, welcher in der Unterrichts-
praxis nachgegangen werden sollte.

2. Literarische Texte in berufsbildenden Schulen

Der Fachdisziplin muss mit Blick auf die Praxis in berufsbildenden Schulen die Stel-
lung des Deutschunterrichts bewusst sein. Deutsch steht als allgemeinbildendes Fach
neben Sozialkunde, Religionslehre, Sport oder dem Fremdsprachenunterricht (vgl.
Schelten, 2009). Wihrend die berufsbezogenen Ficher in speziellen Rahmenlehr-
planen verankert sind (vgl. KMK, 2018), gibt es fiir die allgemeinbildenden Facher
bundesweit weniger spezifische Anforderungen. Mehrheitlich werden diese zwei bis
drei Schulstunden pro Woche unterrichtet und scheinen in einer Bringschuld zu den
Fachinhalten des berufsbezogenen Unterrichts zu stehen. In beruflichen Gymnasien
oder den Vollzeitmodellen wie der Berufsfachschule ist dieses Verhiltnis etwas aus-
geglichener als in den dualen Ausbildungsgingen. Die Auffassung des Faches Deutsch
als allgemeinbildendes Fach mit ,Verstarkungsfunktion birgt folgende Erwartung: Im
Deutschunterricht werden die Sprach-, Schreib-, Hor- und Lesefahigkeiten gelehrt,
die dazu befihigen, erfolgreich am fachtheoretischen Unterricht teilzunehmen bzw.
eine sogenannte ,Berufssprachkompetenz® auszubilden (Schelten, 2007, S. 282f.).
Reicht diese Verstarkung der fiir berufliche Bereiche notwendigen Fahigkeiten nicht
aus, werden besonders fiir Sprachlernende in den Schulen zusitzliche DaZ-Module
eingerichtet. Weder im Sinne der Verstirkungsfunktion noch in einem systemati-
schen Sprachkurs werden literarische Texte, literarisches Lernen oder emotionale und
asthetische Zuginge umfassend berticksichtigt. Statt fiktionaler Literatur stehen hier
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alltagsnahe Texte, Dialoge, Tdtigkeitsbeschreibungen und Berichte im Vordergrund,
um die Schiiler*innen auf Kommunikation und Rezeption in Lebensalltag und Aus-
bildungsumfeld vorzubereiten.

Schelten konstatiert jedoch, dass der Deutschunterricht zudem eine Ausgleichs-
funktion habe, indem er einer einseitigen, berufsbezogenen Ausrichtung des Unter-
richts durch den allgemeinbildenden Unterricht entgegengewirkt: ,,Der berufsschuli-
sche Unterricht soll nicht allein auf den berufsbezogenen Unterricht ausgerichtet sein.
[...] Ein Deutschunterricht ist dann z. B. bewusst betrachtend ausgelegt, indem etwa
Literatur im Vordergrund steht” (ebd., S. 283).

Der Einsatz literarischer Texte findet seine Bestimmung auch im Deutschunter-
richt in der Berufsschule, wenn es um die Anbahnung von Selbst- und Sozialkompe-
tenz geht. In der Handreichung fiir die Rahmenlehrpldne der einzelnen Ausbildungs-
berufe wird im Sinne des Erziehungsauftrags der Berufsschule festgelegt, dass die
Schiiler*innen sich als individuelle Personlichkeiten entwickeln und auch innerhalb
der Gesellschaft als soziale Wesen handlungsfihig sein sollen (vgl. KMK, 2021, S. 14).
Die genannten Selbst- und Sozialkompetenzen betreffen individuelle Softskills wie
»Selbststandigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlassigkeit, Verantwortungs-
und Pflichtbewusstsein’, aber auch ,,die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen
und die selbstbestimmte Bindung an Werte“ sowie die ,,Fahigkeit, soziale Beziehun-
gen zu leben und zu gestalten. [...] Hierzu gehort insbesondere auch die Entwicklung
sozialer Verantwortung und Solidaritat“ (KMK, 2021, S. 15).

Curriculare Verankerungen literarischer Texte in diesem Sinne lassen sich exem-
plarisch fiir Sachsen-Anhalt aufzeigen. So beziehen zum Beispiel die Rahmenricht-
linien fiir die Berufsfachschule in die fachdidaktische Konzeption die Aspekte ,,Per-
sonlichkeitsbildung und Wertebewusstsein“ ein (Kultusministerium Sachsen-Anbhalt,
2003, S. 9) und es werden u.a. folgende Kompetenzziele aufgelistet: ,Gedankenzu-
sammenhinge herstellen; fremde und eigene Norm- und Wertvorstellungen reflektie-
ren und begriinden®, ,literarische Texte aus Vergangenheit und Gegenwart als Erwei-
terung fiir die eigenen Lebenserfahrungen lesen und deuten® sowie ,,Sprache in ihrer
Vielfalt“ verwenden (Kultusministerium Sachsen-Anhalt, 2003, S. 8 u.S. 11). Zudem
soll der Deutschunterricht der Berufsfachschule dazu fithren, dass die ,,prononcierte
handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung [...] sowohl der individuellen Entwick-
lung der Schiilerinnen und Schiiler als auch den Anforderungen der Arbeitswelt und
Gesellschaft entspricht® (ebd., S. 8). Auch in der Leistungsbewertung seien indivi-
duelle Lernfortschritte und zeitweilige Lernschwierigkeiten stets zu beriicksichtigen
(vgl. ebd,, S. 12).

Im folgenden Kapitel sollen die Moglichkeiten einer ausgleichenden Funktion
zum berufsbezogenen Unterricht und einer Forderung der Personlichkeitsentwick-
lung durch literarische Texte in den Blick genommen werden.
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2.1  Potenziale literarischer Texte fiir das sprachliche und literarische Lernen

Zentrale Merkmale literarischer Texte sind strukturelle Verdichtungen, Polyvalenz,
Ambivalenz und Leerstellen, eine symbolisch geprigte und bildhafte, metaphorische
Sprache sowie wechselseitige Textstellenbeziige (vgl. Link, 1992, S. 24-27; Zabka, 2006;
Froidevaux, 2012; Spinner, 2015). Insbesondere fiir Schiiler*innen in der Berufsaus-
bildung ist Schule der primare und hiufig einzige Raum fiir dsthetische Zuginge zu
Literatur, und damit auch fiir Erfahrungen und Ubung im Umgang mit literarischen
Texten als Ausgleich zum Umgang mit Sachtexten. Dabei geht die Ausbildung des
Lesens als ,,basales Kulturwerkzeug“ (Hurrelmann, 2007, S. 21) tiber das informatori-
sche Lesen hinaus und kann ,,dsthetisch-expressive Begegnungen mit sich selbst und
der Welt® eréftnen (Brune, 2020, S. 11). So gibt auch Graf (2007) zu bedenken: ,,Die
Berufsschulen wiren fiir viele Jugendliche, die der Buchnutzung besonders fernste-
hen, eine letzte literarische Bildungschance, wenn entsprechende Angebote gemacht
wiirden® (Graf, 2007, S. 180).

Neben dem grundsitzlichen Zugang zu Literatur bietet die sprachliche Asthetik
literarischer Texte besondere Potenziale fiir ein sprachlich-literarisches Lernen (vgl.
Topalovi¢ & Diederichs, 2020). Literarische Texte konnen die Ausbildung literaler
Kompetenzen fordern und anhand der sprachésthetischen Gestaltung die Sprach-
bildung befliigeln, ,wenn durch die Literatursprache der Texte und die Kommuni-
kationsweise literarischer Werke implizit und beildufig oder explizit am Gegenstand
sprachliche Kompetenzen ausgebildet werden“ (Diederichs, 2022, S. 3). Zugleich
werden fiir eine erfolgreiche und eigenstidndige Rezeption spezifische Fahigkeiten der
Wahrnehmung der literarischen und der sprachlichen Gestaltung vorausgesetzt, die
im Unterricht vermittelt und geiibt werden miissen (vgl. Spinner, 2006, 2015; Briigge-
mann & Mesch, 2020). Die Sprache literarischer Texte kann nachgeahmt, der Text
paraphrasiert und Worter oder Wendungen aus den Texten konnen in den eigenen
Sprachgebrauch aufgenommen werden (vgl. Steinbrenner, 2014). Diese Vermittlung
kann auch implizit wahrend der Rezeption literarischer Texte ablaufen: ,Literatur
vermittelt Sprache, indem sie die Verwendung sprachlicher Mittel in den Mittelpunkt
des Interesses riickt und deshalb sind dsthetische Texte ein wichtiger Input fiir die
gemeinsame implizite Sprachvermittlung® (Belke, 2011, S. 1).

Im Sinne der Personlichkeitsentwicklung kann die Wirkung von Lektiire auf Re-
zipierende betrachtet werden. So sieht beispielsweise Spinner die Moglichkeit, durch
Erfahrung im Umgang mit Literatur eine ,Hilfe zu Selbstfindung, Mut zum Leben
und Neugier auf die Welt“ zu initiieren (1988, S. 35). Er postuliert, dass jedem Lernen-
den gleich welcher Schulform und individuellen Fihigkeiten ,ein Recht, durch Lesen
und eigenes Gestalten an literarischer Bildung teilzuhaben®, zusteht:

Hier liegt eine grundlegende Funktion von Literatur: Sie halt uns dazu an, uns in ein
Verhaltnis zu uns selbst zu setzen, die Bedingungen, in die wir eingebunden sind, zu
begreifen und das Gegebene nicht stumpf oder resignativ als unwiderrufbar hinzu-
nehmen. In literarischen Figuren finden wir Eigenes wieder und grenzen uns zugleich
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davon ab, in der Freiheit der Fiktion gehen wir Handlungsmoglichkeiten nach, die
uns in der Realitdt verschlossen zu sein scheinen. (Spinner, 1988, S. 34)

Die im Zitat genannten Bestandteile der Subjektbildung, wie die Involviertheit wéh-
rend des Lesens, die subjektive Bedeutungskonstruktion und die Perspektiveniiber-
nahme, bilden spater die ersten Punkte von Spinners elf Aspekten des ,,Literarischen
Lernens® (vgl. 2006). Ziele im Sinne der Ausgleichsfunktion und der Férderung der
Personlichkeitsbildung sind hier in den ersten vier Aspekten zu erkennen, wenn an-
hand der Rezeption literarischer Texte die Schiiler*innen beim Lesen und Héren Vor-
stellungen entwickeln, subjektive Involviertheit und genaue Wahrnehmung miteinan-
der ins Spiel bringen oder die sprachliche Gestaltung literarischer Texte aufmerksam
wahrnehmen und die Perspektiven literarischer Figuren nachvollziehen (vgl. Spinner,
2006, S. 7).

Mitdem Gewinn, dass literarische Texte die Personlichkeitsbildung von Schiiler*in-
nen fordern konnen und damit Grundmanns Forderung nachkommen, ,neben der
Vermittlung der notwendigen fachlichen und methodischen auch auf die Férderung
der personalen und sozialen Kompetenzen® zu achten (2010, S. 178), bleibt die von
Spinner bereits 1988 genannte Subjektbildung bis heute von zentraler Bedeutung fiir
berufliche Schulen. Einen lerner*innenorientierten Weg zur Férderung literarischen
Lernens und zur Eroffnung literarasthetischer Zugiange konnte die Text-Leser*innen-
Passung in einem binnendifferenzierten Unterrichtsmodell darstellen, indem neben
originalen literarischen Texten auch adaptierte literarische Texte fiir leseschwache
Lernende und Lernende mit Deutsch als Zweitsprache angeboten werden.

2.2 Literarische Texte in berufsbildenden Schulen mit
sprachlich heterogenen Gruppen

Nachdem Gewinn und Nutzen literarischer Texte im Kontext des berufsschulischen
Deutschunterrichts erldutert wurden, soll dieses Kapitel einen konkreten Praxisbe-
zug zum Einsatz literarischer Texte in heterogenen Lerngruppen herstellen. Gerade
in den dualen Ausbildungsgdngen an beruflichen Schulen spielen schriftsprachliche
Heterogenitdt und unterschiedliche Erfahrungen mit literarischen Stoffen eine ent-
scheidende Rolle fiir die Auswahl literarischer Texte. Verfiigen Lernende tiber unter-
schiedliche und teilweise mehrsprachige Literacy-Erfahrungen (vgl. Topalovi¢, 2019),
so stellen die Lesetexte sie vor unterschiedliche Herausforderungen im Leseprozess.
In Abbildung 1 sind die Erkenntnisse kognitionspsychologischer Leseprozessmodelle
zusammengefasst. Demnach kann davon ausgegangen werden, dass Lesende im All-
gemeinen auf Basis ihrer kognitiven Voraussetzungen, wie z.B. der Arbeitsgedécht-
niskapazitit, (literarische) Texte in vier Teilprozessen erschlieffen und dieser Lese-
prozess sich in einem unabgeschlossenen Kreislauf wiederholt. Auf Ebene 1 (linguistic
level) werden grafische Symbole dekodiert, um diese auf Ebene 2 und 3 (semantic
analysis micro- und macrostructure) inhaltlich zu erfassen. Mit dem darauthin auf
vierter Ebene gebildetem mentalen Modell wird anschlieflend auf Basis des Textes
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hierarchiehohe Mentales Modell
Leseprozesse (situation model)
Satziibergreifende Integration
von Sdtzen zu
Bedeutungseinheiten
(semantic analysis:
macrostructure)
hierarchieniedrige Herstellung semantischer und syntaktischer
Leseprozesse Relationen zwischen Sitzen
(semantic analysis: microstructure)
Erkennen von Buchstaben und Wortern => mentale
Reprisentation der Textoberfliche
(linguistic level)

allgemeine
kognitive
Voraussetzungen

Abb. 1: Erweitertes Modell kognitiver Teilprozesse des Leseverstehens (Diederichs,
2022, S.18)

und des vorhandenen Vorwissens eine umfassende Reprisentation des bisher gelese-
nen Textes entworfen, die mit jedem neu erlesenen Textanteil aktualisiert wird.

Die allgemeinen kognitiven Voraussetzungen und mit ihnen das Sprachverstdnd-
nis stellen entsprechend textunabhdngige, leser*innenseitige und situativ geprégte
Voraussetzungen fiir die Bewiltigung des Leseprozesses dar. Sie sind zusammen mit
dem linguistischen und semantischen Erschlieflen gerade fiir Sprachlernende zen-
trale Einflussgroflen fiir tiefergehende Leseprozesse. Werden nun literardsthetische
Rezeptionshandlungen angestrebt — wie die emotionale Eingebundenheit, die Vorstel-
lungsbildung, die genaue Wahrnehmung der sprachlichen Gestaltung oder die Pers-
pektiveniibernahme - gehen diese zudem tiiber ein rational basiertes Textverstindnis
hinaus. Sie beziehen neben den dargestellten kognitiven Prozessen zudem subjektive,
emotionale Leseprozesse mit ein. Sollen Zugénge zu literardsthetischen Rezeptions-
handlungen im Unterricht er6ffnet werden, so miissen die allgemeinen kognitiven
Voraussetzungen und der reibungsfreie Ablauf zumindest hierarchieniedriger Lese-
prozesse fiir alle Lernenden sichergestellt und eigenstandig realisierbar sein.

Um die eingangs genannten Potenziale literarischer Rezeption (Ausgleichsfunk-
tion, Personlichkeitsbildung, literarisches und sprachliches Lernen) allen Lernenden
zugénglich zu machen, miisste in Gruppen mit sehr heterogenen Ausgangslagen ent-
sprechend bereits auf der kognitiven Leseprozessebene eine sprachsensible Unterstiit-
zung geplant werden. Erst mit einem basalen Textverstindnis wird es Schiiler*innen
eigenstindig moglich sein, an Prozessen der literardsthetischen Rezeption teilzuha-
ben und Literatur als Kulturgut zu genief3en.

Wie Schiiler*innen eine angebotene Lektiire rezipieren und beispielsweise fiir
das sprachliche und literarische Lernen nutzen kénnen, hiangt entscheidend davon
ab, welche Sprachfihigkeiten sie zur ErschliefSung des literarischen Textes mitbrin-
gen. In einer Studie zur Rezeption literarischer Texte in einfacher Sprache konnte
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ermittelt werden, wie sich die kognitionstheoretische Modellierung des Lesens auf
literardsthetische Rezeptionsprozesse auswirkt: Je geforderter Schiiler*innen durch
hierarchieniedrige Leseprozesse sind, desto weniger stehen Volition oder Kapazititen
fiir hierarchiehohe Leseprozesse zur Verfiigung (vgl. Diederichs, 2022, S. 325). Sind
Lesende beispielsweise durch einen sprachlich und/oder literarisch komplexen Text
bereits kognitiv auf Basis der Informationsentnahme stark gefordert, werden Aspekte
wie die sprachliche Gestaltung, eine Ubernahme der Perspektive der Figur oder ein
Empathieempfinden mit den Figuren weniger wahrgenommen.

In der Literaturdidaktik existieren verschiedene Ansatze, nach welchen die Pas-
sung von Texten und Lesenden in der Schulpraxis bestimmt werden kénnen (vgl.
Rieckmann, 2015; Rosebrock, 2015; Schmitt, Kiefer, Gerdes & Ternes, 2014; Hardy,
Hertel, Kunter, Klieme, Warwas, Biittner & Lithken, 2011). Mit dem von Schmitt et
al. entwickelten Modell (vgl. 2014, siehe Tabelle 1) soll eine Lehrperson einschitzen
kénnen, ob die Interessen und Fahigkeiten der Schiiler*innen zu den fachlich vor-
gesehenen Interessen und den Textanforderungen passen:

Tab. 1: Passung literarischer Texte (Schmitt et al., 2014, S. 40)

Passung zwischen Schiilerinteressen, Fachinteressen und Textschwierigkeit

Textintention » Imaginationsfihigkeit fordern
o mit kulturellen Gefithlsmustern vertraut machen
« Moralische Urteilsfahigkeit entwickeln
o dsthetische Erfahrungen ermoglichen
o Weltwissen vermitteln

Herausforderungen auf der Textebene o Mehrdeutigkeit
« metaphorische Dichte
o ggf. fehlender zeitlicher, kultureller und sprach-
licher Bezug
« zeitloses Prasens

Herausforderungen fiir den Leser / die Leserin « hohe Unsicherheitstoleranz
» Bereitschaft zur Selbstreflexion
« Sensibilitét fiir nicht konventionalisierte Sprache

Forderungen an die Lesedidaktik o Herstellung lokaler und globaler Textkohirenz

iiber Strategievermittlung

» Nutzung von biographischem, literarhistori-
schem und historischem Wissen

o Vermittlung von Wissen iiber literarische Text-
sorten

o Sensibilisierung fir Zusammenhénge von Inhalt
und Form

« Entwicklung von Mehrdeutigkeit

Schmitt et al. benennen die Anforderungen des Textes (Textintention, Textebene), die
Ausgangslagen der Lesenden sowie didaktische Anforderungen als zentrale Schnitt-
stellen, die das Gelingen oder Misslingen einer Lektiire beeinflussen. Diesem lern-
theoretischen Unterrichtsansatz nach gehen dem Einsatz literarischer Texte stets eine
Textanalyse (Textintention, Textebene) und eine Diagnostik der Fahigkeiten und Fer-
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tigkeiten der Schiiler*innen (Herausforderungen fiir den/die Leser*in) voraus. Sollte
sich herausstellen, dass die textseitigen Anforderungen nicht zu den Ausgangslagen
der Lernenden passen und entsprechend nicht zu den angedachten Lernzielen fithren
konnen, ist ein passendes didaktisches Konzept zum Einsatz des Textes zu entwickeln.
Beispielsweise konnten additive Mafinahmen wie Worterlduterungen oder Lesestra-
tegien genutzt werden, um dennoch mit allen Lernenden den gleichen literarischen
Text zu behandeln. Es kénnten zudem adaptierte Textversionen eingesetzt werden,
indem sprachlich sowie literarisch unterschiedlich komplexe Texte angeboten wer-
den, die ein eigenstindiges Lesen ohne zusitzliche Hilfen ermoglichen. Letzteres
kann eine Moglichkeit sein, bei einem Teil der Schiiler*innen die kognitive Belastung
zu reduzieren und damit Ressourcen fiir literardsthetisches Erleben freizugeben.

3.  Literarische Texte in einfacher Sprache als Handlungsoption
eines sprachsensiblen Literaturunterrichts

Entsprechend den oben genannten Leseprozessen besteht das Ziel adaptierter Text-
versionen darin, das Lesen auf der Leseprozessebene sprachsensibel zu fordern, in-
dem durch eine Veranderung der Textbasis Bottom-Up-Prozesse erleichtert werden.
In berufsbildenden Schulen kdnnten literarische Texte in einfacher Sprache als adap-
tierte Textversionen binnendifferenziert neben den Originaltexten eingesetzt werden
(vgl. Kofer & Zierau, 2020, S. 262). So konnten statt einer additiven Férderung durch
Lesestrategietrainings im Sinne einer Orientierung an individuellen Ausgangslagen
nach lerntheoretischen Ansdtzen die Texte an die Fahigkeiten und Fertigkeiten der
Lesenden angepasst werden. Konkret wiirden literarische Texte, die (einzelnen) Ler-
nenden aufgrund ihrer sprachlichen/literarischen Komplexitit nicht zumutbar sind,
im Bedarfsfall nicht im Original, sondern in einfacher Sprache gelesen werden. Da-
durch kénnten hierarchieniedrige Leseprozesshandlungen entlastet und auf Basis des
eigenstandig erlangten Textverstehens Zugénge zur literarédsthetischen Rezeption und
zum literarischen Lernen mdglich werden. Gleich welcher sprachlichen und literari-
schen Fahigkeiten ist so auch eine gemeinsame Anschlusskommunikation moglich,
weil alle Lernenden einen inhaltlich sehr dhnlichen Text gelesen haben.

Fiir das Verfassen von Texten in einfacher Sprache bestehen bisher keine festen
Regeln, und auch die Zielgruppe ist durch die diversen Komplexittsgrade in den
bislang vorhandenen Texten noch offen (vgl. Bock, 2014; Bredel & Maaf3, 2018). Um
Aussagen tiber die Sprachkomplexitit von literarischen Texten in einfacher Sprache
treffen zu konnen, miissen die jeweiligen sprachlichen Anforderungen eines Textes
untersucht und beschrieben werden (vgl. Topalovi¢ & Diederichs, 2020). Und auch
die literarédsthetischen Anforderungen, die ein Text mit sich bringt, sollten jeweils neu
ermittelt werden (vgl. Diederichs, 2022, S. 109-117). Aufgrund der diversen Komplexi-
tatsgerade und der Breite der Angebote auf dem Buchmarkt (vgl. Schulbuchverlage:
Cornelsen, Klett, Beltz, Verlag an der Ruhr, Ravensburger, Carlsen Clips, Schroedel,
Hase und Igel Verlag) ist das Feld der literarischen Texte in einfacher Sprache bisher
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erst basal erforscht, sodass auch die Wirkung auf Lesende noch zu kléren ist.! Finden
Schiiler*innen literarische Texte in einfacher Sprache tiberhaupt ansprechend? Und
werden die Texte als einfacher zu lesen wahrgenommen? Wie fallt diese Rezeptions-
wahrnehmung im Vergleich zum Originaltext aus? Nachfolgend werden erste Ergeb-
nisse einer kleinen Studie dargestellt, welche mittels Bewertungen von Schiiler*innen
an beruflichen Schulen die Rezeption von literarischen Texten in einfacher Sprache
untersucht.

3.1  Online Fragebogen-Studie zur Wirkung von literarischen Texten in
einfacher Sprache auf Schiiler*innen an beruflichen Schulen

In einem Online-Fragebogen geben Schiiler*innen mit sprachlich heterogenen Aus-
gangslagen von beruflichen Schulen in NRW (n=29) ihre Eindriicke nach dem Lesen
zweier Textversionen an.? Da die Teilnahme anonymisiert wird, bleibt offen, welche
der 25 angefragten beruflichen Schulen (sowohl berufliche Gymnasien, Berufsfach-
schulen als auch Zusammenschliisse in Form von Berufskollegs) an der Umfrage teil-
genommen haben. Die Schiiler*innen der Stichprobe sind zu 58,62% weiblich und zu
34,48% mannlich. Zwei verbleibende Personen kreuzen ,divers’ und ,keine Angabe’
an (7%). Die Mehrheit spricht Deutsch als Erstsprache (n=26), und zwei Personen
sprechen als Erstsprache eine andere Sprache als Deutsch. Einmal wird keine Angabe
zur Erstsprache gemacht. Obwohl die Teilnahme an der Umfrage geringer als erwartet
ausfillt und die Stichprobe beziiglich der Aussagen zu sprachlich heterogenen Grup-
pen unzureichend ist, sind die Ergebnisse richtungsweisend fiir die Chancen und
Grenzen literarischer Texte in einfacher Sprache im Deutschunterricht an beruflichen
Schulen.

Der Fragebogen enthilt zunichst formale Seiten zur Datenschutzaufkldrung und
der Einwilligung der Teilnehmenden. Anschliefiend gliedert er sich in zwei Teile. Im
ersten inhaltlichen Teil wird zunéchst eine originale Passage aus E.T. A. Hoffmanns
Erzahlung Der Sandmann gelesen. Um sicherzugehen, dass der Text tatsdchlich ge-
lesen wurde, werden dann Leseverstindnisfragen beantwortet. Anschlieflend wird
das fiir die Erkenntnisinteressen der Studie zentrale Set an Fragen zur Wahrnehmung
der originalen Textversion beantwortet. Dabei werden das Interesse sowie die inhalt-
liche und die stilistische Involviertheit der Schiiler*innen nach Skalen von Steinhauer
(vgl. 2010, S. 127-130) erfasst und mit einer weiteren Skala einzelne Textmerkmale je
Textversion erhoben (vgl. Diederichs, 2022, S. 173). Im zweiten Teil des Fragebogens
wiederholt sich im Anschluss an die Rezeption einer anderen, inhaltlich jedoch nahe-

1 Erste Befunde zum Vergleich literarischer Texte in einfacher Sprache mit den Original-
texten liefern Briiggemann, Stark & Fekete (2020) mit dem AliV-Projekt.

2 Anmerkung: Reihenfolgeneffekte konnen nicht ausgeschlossen werden, da in dem Pro-
gramm der digitalen Umfrage keine Option auf ein Uberkreuzdesign der Textversionen
bestand. Zum Zeitpunkt der Erhebung waren die Schulen aufgrund der COVID-Pande-
mie geschlossen.
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zu dquivalenten Passage der Textversion in einfacher Sprache das Beantworten von
Fragen zum Leseverstandnis (vgl. Passanten-Verlag Berlin, 2014), zum Interesse, zur
Involviertheit sowie zu Textmerkmalen. Abschlieflend wird erhoben, welche Text-
version im Vergleich als ganzheitlich ,ansprechend® wahrgenommen wird (Briig-
gemann, Stark & Fekete, 2020, S. 209) und welche Textpriferenz die Schiiler*innen
haben. Alle Fragen werden in fiinf Ratingstufen von 1= ,stimme tiberhaupt nicht zu*
bis 5=,,stimme stark zu“ bewertet.

3.2  Ergebnisse

Nachfolgend werden die Erhebungsmethoden und Ergebnisse der Studie zur Wahr-
nehmung des originalen Textausschnittes und der Textversion in einfacher Sprache
zusammenfassend dargestellt. Die Wahrnehmung der Teilnehmenden wird mittels
des Interesses, der Involviertheit, der Bewertung einzelner Textmerkmale, der An-
gesprochenheit durch die Textpasssage und einer verbalen Feedbackmoglichkeit der
Leser*innen erfasst.

3.2.1 Interesse am Text

Die Skala zur Abfrage des Interesses am Text nach Steinhauer (vgl. 2010, S. 127) ent-
hilt drei Items (siehe Tabelle 2). Bei der ersten Frage zum Interesse (,Der Text gefallt
mir gut® [Intl]) geben die Schiiler*innen keine deutliche Differenz an. Die Ziffern
auf der x-Achse in den Balkendiagrammen 1-5 entsprechen den Ratingstufen. Die
y-Achse stellt die Haufigkeiten dar. In den Abbildungen sind zudem die Mittelwerte
je Skala ausgewiesen, die sich beim Merkmal des Interesses kaum unterscheiden (vgl.
Abbildung 2).

Interesse an Text 1 Interesse an Text 2
Arithmetisches Mittel 2.64 Arithmetisches Mittel 2.63
Standard Abweichung 1.19 Standard Abweichung 1.06
12 12 .
10 10
8 8
6 6
4 4
2 2
0 . 0 .
1 2 3 4 5 keine 1 2 3 4 5 keine
Antwort Antwort

Abb. 2: Interesse je Textpassage
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Grundsitzlich kann man das Ergebnis so interpretieren, dass beide Textversionen
mehrheitlich mit einer ,2° als ,,stimme wenig zu“ bewertet werden. Daraus ldsst sich
fiir Praxiskontexte ableiten, dass Hoffmanns Erzéhlung Der Sandmann - gleich wel-
cher Komplexititsform - in Ausbildungsklassen beruflicher Schulen auf wenig In-
teresse stof3t. Ob dies dem Inhalt, der Struktur, der Asthetik oder anderen Griinden
geschuldet ist, wurde nicht erhoben.

In einem Mittelwertvergleich aller drei Items zum Interesse zeigt sich, dass das
erste Item (Intl) keine Differenzen ergibt. Jedoch motiviert der Text in einfacher Spra-
che die Schiiler*innen eher dazu, ,,mehr solcher Texte zu lesen (Int2), da diese ihnen
auch interessanter erscheinen (Int3, siehe Tabelle 2). Fiir diese Textversion finden sich
entsprechend etwas stirker intrinsische Motive zur Rezeption.

Tab. 2: Mittelwertvergleich der Items zum Interesse je Textpassage.

Variable verbales Item Mittelwert Mittelwert Text in
Originaltext einfacher Sprache

Int1 Der Text gefillt mir gut. 2,62 2,63

Int2 Ich mochte gerne mehr solche Texte lesen. 1,85 2,57

Int3 Ich finde den Text interessant. 2,27 2,96

3

Anmerkung. Likert-Skala: 1 =,,stimme iiberhaupt nicht zu“ bis 5 = ,,stimme stark zu°

3.2.2 Semantische Involviertheit

Betrachtet man die Antworten zum Inhalt der Texte anhand einer Skala zur seman-
tischen Involviertheit mit drei Items nach Steinhauer (vgl. 2010, S. 129), so stellt sich
der Text in einfacher Sprache mit einem Durchschnitt von 2,7 Punkten als inhaltlich
etwas stirker bevorzugte Textversion heraus (siche Tabelle 3). Die Darstellung in Ab-
bildung 3 bezieht sich auf das erste Item ,,Der Text hat mich angesprochen® (semll,
Tabelle 3). Eine Analyse der Haufigkeitsverteilung mit Blick auf die Darstellung in den
zugehorigen Balkendiagrammen zeigt, dass der Inhalt des Originaltextes recht haufig

Arithmetisches Mittel 2 Arithmetisches Mittel 2.7
Standard Abweichung 1.21 Standard Abweichung 1.29
12 12
10 10
8 8
6 6
4 4
2 2
0 . 0 .
1 2 3 4 5 keine 1 2 3 4 5 keine
Antwort Antwort

Abb. 3: Semantische Involviertheit je Textpassage
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als sehr ansprechend bewertet wird, wohingegen bei dem Text in einfacher Sprache
deutlich die mittleren Werte iiberwiegen.

Eine Analyse der weiteren Mittelwerte der Skala zeigt, dass der Text in einfacher
Sprache die Lesenden durchgehend inhaltlich stirker involviert (siehe Tabelle 3). Fiir
diese Textversion kann den Bewertungen der Teilnehmenden nach zu urteilen eher
eine literardsthetische Rezeption auch mit emotional-affektiven Anteilen initiiert
werden als in der Rezeption des Originaltextes.

Tab. 3: Mittelwertvergleich der Items zur semantischen Involviertheit je Textpassage.

Variable verbales Item Mittelwert Mittelwert Text in
Originaltext einfacher Sprache

seml1 Der Text hat mich angesprochen. 2,04 2,70

semI2 Ich konnte mich in den Text einfiihlen. 2,23 2,96

semlI3 Der Text hat mich beriihrt. 2,00 2,61

Anmerkung. Likert-Skala: 1=,stimme {iberhaupt nicht zu“ bis 5 =,,stimme stark zu“

3.2.3 Idiolektale Involviertheit

Die Bewertung des Stils der Textversionen wurde anhand einer Skala mit drei Items
zur idiolektalen Involviertheit nach Steinhauer (vgl. 2010, S. 130) erhoben. Beim ers-
ten Item ,Ich finde, der Autor hat den Text gut gestaltet® (idIl, Tabelle 4) tiberwiegt
leicht der Text in einfacher Sprache. Wie die Balkendiagramme und auch die Mittel-
werte in Abbildung 4 zeigen, werden beide Texte allerdings nicht als besonders unter-
schiedlich ansprechend hinsichtlich der sprachlichen Gestaltung bewertet.

Die weiteren Mittelwerte der Items zur idiolektalen Involviertheit zeigen, dass der
Text in einfacher Sprache durchgehend stilistisch etwas stirker involviert (siehe Ta-
belle 4). In dem dritten Item ,,Mir gefillt die Art und Weise, wie der Text geschrieben
ist“ (idI3) wird der Text in einfacher Sprache besonders positiv im Vergleich zum
Originaltext hervorgehoben.

Arithmetisches Mittel 2.74 Arithmetisches Mittel 2.96
Standard Abweichung 1.06 Standard Abweichung 1.19
12 12
10 10
8 8
6 6
4 4
2 2
0 . o~ B
1 2 3 4 5 keine 1 2 3 4 5 keine
Antwort Antwort

Abb. 4: Idiolektale Involviertheit je Textpassage
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Tab. 4: Mittelwertvergleich der Items zur idiolektalen Involviertheit je Textpassage.

Variable verbales Item Mittelwert Mittelwert Text in
Originaltext einfacher Sprache
idI1 Ich finde, der Autor hat den Text sprach- 2,72 2,96
lich gut gestaltet.
idI2 Es spricht mich an, wie der Text geschrie- 2,42 2,61
ben ist.
idI3 Mir gefillt die Art und Weise, wie der Text 2,35 2,78

geschrieben ist.

Anmerkung. Likert-Skala: 1=,,stimme tiberhaupt nicht zu“ bis 5= ,stimme stark zu“

3.2.4 Einzelne Textmerkmale

Die Wahrnehmung einzelner Textmerkmale der Textversionen wurde mittels einer
Skala mit zehn Items nach Diederichs (vgl. 2022, S. 173) erhoben (siehe Tabelle 5).

Tab. 5: Items der Frage zu Merkmalen je Textversion.

Variable verbales Item

MT1 Der Textinhalt ist interessant.

MT2 Der Text ist witzig.

MT3 Der Text ist spannend.

MT4 Ich entspanne mich beim Lesen.

MT5 Der Text ist schon geschrieben.

MT6 Der Text hat einen schénen Rhythmus / eine schone Melodie beim Lesen.
MT7 Ich versetze mich in Emil hinein.

MT8 Ich fithle mit Emil mit.

MT9 Der Text lenkt mich von meiner Welt ab.
MT10 Der Text ist einfach zu lesen.

Anmerkung. Likert-Skala: 1=,,stimme tiberhaupt nicht zu“ bis 4 =,stimme stark zu“

Anhand eines T-Tests bei verbundenen (abhéngigen) Stichproben konnte ermittelt
werden, wie stark sich die Mittelwerte der Textmerkmale von Textversion zu Textver-
sion unterscheiden. Hier zeigt sich als einziger signifikanter Unterschied eine Diffe-
renz hinsichtlich des Merkmals ,,Der Text ist einfach zu verstehen® (MT10): Der Text
in einfacher Sprache wird von den Schiiler*innen als deutlich einfacher zu verstehen
angegeben als der Originaltext (t-Wert § ist negativ: § =-2.458, p=0.022 / p < 0.05).”
Zugleich bedeutet dies, dass in den weiteren Merkmalen — zumindest im Mittel der
Angaben - keine deutlichen Tendenzen zu einer der Textversionen vorliegen. Die Re-
zeption der Textversionen und die Wahrnehmung von Textwirkungen ldsst sich nicht
als Gruppenfaktor zeigen. Vielmehr erscheint die Wirkung von den beiden literari-

3 Anmerkung: Die statistischen Auswertungen richten sich nach Ausfithrungen von Doring
& Bortz, 2016, S. 821.
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schen Texten als individueller Faktor einer Text-Leser*innen-Interaktion und fallt bei
den Lesenden intern sehr unterschiedlich aus.

3.2.5 Direkte Gegeniiberstellung der Textwirkung

Etwas deutlicher werden Unterschiede in der Bewertung der Textversionen ersicht-
lich, wenn eine Entscheidung getroffen werden soll, welcher Text personlich anspre-
chender wirkt:

Frage: Welchen Text finden Sie personlich ansprechender, weil Sie sich durch den
Textausschnitt zum Beispiel die Situation besonders gut vorstellen konnen oder der
Textausschnitt besonders schon oder interessant geschrieben ist?

Diese Frage zielt auf die ganzheitliche literardsthetische Wirkung der Textversionen
und ist der AliV-Studie entnommen (Briiggemann et al., 2020). Wie die Auswertung
zeigt, wird im Fall eines direkten Vergleiches der Text in einfacher Sprache insgesamt
besonders positiv bewertet. Hier scheinen die oben gezeigten Tendenzen des Interes-
ses und der Involviertheit zugunsten der Textversion in einfacher Sprache zu wirken
(siehe Abbildung 5).

Der Text in einfacher Sprache ist ansprechender. [
Beide Texte sind gleich ansprechend. [N
Keiner der Texte ist ansprechend. [N
Der originale Text ist ansprechender. |GG

0 2 4 6 8 10 12 14 16
Abb. 5: Diagramm zur ganzheitlichen Bewertung der Angesprochenheit

Der Textversion in einfacher Sprache wird im Vergleich zum Original von der Mehr-
heit der Schiiler*innen eine hohe literardsthetische Wirkung hinsichtlich des Ange-
sprochenseins durch den Inhalt oder den Stil des Textes zugeschrieben.

3.2.6 Verbales Feedback zu den literarischen Texten*

Am Ende des Fragebogens konnen die Teilnehmenden in einem Textfeld ihre Ein-
driicke zu den beiden Textversionen beschreiben:

Mochten Sie noch etwas zu den Textversionen sagen oder uns einen Eindruck mit-
teilen, der bisher nicht abgefragt wurde?

4 Anmerkung: Die Aussagen stammen von Schiiler*innen mit Deutsch als Erstsprache. Von
DaZ-Schiiler*innen konnten hier keine Aussagen generiert werden.
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Zum Originaltext wird folgende Wahrnehmung notiert:

Beim Lesen des ersten Textes [Originaltext], schlug mein Herz direkt hoher, weil ich
mit der Person genau mitfithlen konnte. Ich wollte unbedingt wissen, wie es weiter
geht. Schon nach den ersten zwei Sitzen hat mich der Text gefesselt. (ID18)

Als Feedback ldsst sich dieser Aussage eine Beschreibung der Rezeption des Textes in
einfacher Sprache gegeniiberstellen:

Im zweiten Text [Text in einfacher Sprache] wird es viel klarer, worum es in der Ge-
schichte wirklich geht, zum Beispiel [,] dass schon etwas Schreckliches geschehen ist
und es nicht nur eine bose Vorahnung ist, wie es im ersten Text geschrieben wurde.
Zudem denke ich, dass durch die klare Wortwahl im 2. Text die Gefiihle des Protago-
nisten besser vermittelt werden konnten. (ID19)

Beide nehmen in der Rezeption der Texte unterschiedliche Merkmale wahr und
scheinen sich dabei auch involviert zu fihlen. Wihrend es beim Lesen des Textes
in einfacher Sprache eher um das Textverstdndnis und die klarere, direkte Beschrei-
bung des Inhaltes geht, wird fiir den Originaltext angefiihrt, dass sich die Person beim
Lesen hier involvierter und ,gefesselt* gefiihlt hat. Diese verbalisierten Eindriicke zu
den beiden Textversionen verdeutlichen nachdriicklich die Individualitidt von Text-
Leser*innen-Interaktionen.

4, Fazit und Ausblick

Aus den ersten Ergebnissen der Fragebogenstudie ldsst sich schlieflen, dass das Lesen
literarischer Texte sowie die Wahrnehmung von Textwirkung komplexe, emotionale
und kognitive Prozesse darstellen, die bei jeder*m Lesenden anders ausfallen. Diesen
individuellen, situativen Prozess kann man anhand von theoretisch basierten, sprach-
lichen und literarischen Analysen von Texten nur vage einschétzen.
Zusammenfassend konnte herausgestellt werden, dass der literarische Text in ein-
facher Sprache eine Handlungsoption bietet, den Literaturunterricht in Anbetracht
der Fahigkeiten und Fertigkeiten von Schiiler*innen mit sprachlich heterogenen Aus-
gangslagen sprachsensibel auszurichten. Die Ergebnisse zeigen, dass das Potenzial
einer literardsthetischen Wirkung auch der Text in einfacher Sprache in sich trigt.
Dies wird beispielsweise in dem Feedback von ID19 deutlich, und auch die Frage zur
Bewertung der Angesprochenbheit stellt dieses Potenzial heraus. Um diese Chancen li-
terarischer Texte nutzen zu konnen, sollten in didaktischen Planungen die Lernenden
und ihre Ausgangslagen nicht aus dem Blick geraten. Der Nutzen, also die Wirkung
und das literarische Lernen anhand der literarischen Angebote im Unterricht, ist ab-
héngig von den mitgebrachten Fihigkeiten der Lernenden sowie von den individuell
moglichen nidchsten Entwicklungsstufen. Eine Text-Leser*innen-Passung in einem
sprachsensiblen Literaturunterricht meint nicht, dass alle Schiiler*innen an beruf-
lichen Schulen, ob sie sich das wiinschen oder nicht, nur noch Texte in einfacher
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Sprache lesen. Um jedoch allen Lernenden die individuelle, eigenstdndige und erfolg-
reiche Rezeption literarischer Texte zu eroffnen, konnen auch die textseitigen An-
forderungen an die Ausgangslagen der Lernenden angepasst werden und beispiels-
weise adaptierte Texte auf unterschiedlichen Komplexitétsstufen angeboten werden.
An beruflichen Schulen sind die Lerngruppen aufgrund der unterschiedlichen Fach-
richtungen und Bildungshintergriinde sowie aufgrund diverser Ausgangslagen in den
Kompetenzbereichen ,,Lesen — mit Texten und Medien umgehen® und ,,Sprechen und
Zuhoren® sehr heterogen, sodass die Text-Leser*innen-Passung sicherlich eine grofle
Herausforderung darstellt. Zugleich kann diese Passung Chancen bieten, neben allen
berufsfachlichen Anforderungen einen Ausgleich zu kognitiv basierten Kompetenz-
zielen zu schaffen, literarische Teilhabe und literarésthetische Erfahrungen auch bei
heterogenen sprachlichen und literarischen Ausgangslagen zu eroffnen sowie die
Selbst- und Sozialkompetenz zu fordern.

Es sollte auch an beruflichen Schulen nicht aus dem Blick geraten, dass das Lesen
literarischer Texte nicht rein dem Zweck einer Entwicklung messbarer Kompetenzen
wie dem inhaltlichen Textverstdndnis dient. Literarische Texte tragen das Potenzial in
sich, auf unterschiedlichen Komplexititsstufen individuelle Zugange zu literarischen
Stoffen und Literaritit zu schaffen. Adaptierte Textversionen wie literarische Texte
in einfacher Sprache kénnen damit ein binnendifferenzierendes Mittel sein, um auf
dem Weg zum Originaltext bestimmten Lernenden literarische Erfahrungsraume zu
er6ftnen. Vertiefende Untersuchungen zu den spezifischen Besonderheiten der lite-
rardsthetischen Rezeption von DaZ-Schiiler*innen stehen aus.
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Autobiografisches als dominanzkritisches Schreiben
im Deutschunterricht an Berufsschulen

Renata Behrendt

Autobiografische und autofiktionale Texte aus der Feder von Autoren und Autorin-
nen mit Migrationsgeschichte haben seit einigen Jahren Konjunktur. Die Migranten
und Migrantinnen setzen sich schreibend mit ihrer eigenen Migrationserfahrung
wie auch mit ihrem Leben in der deutschen Migrationsgesellschaft auseinander. Ihre
Erfahrungen und Beobachtungen verarbeiten sie in Romanen, Essays, Gedichten,
Reiseberichten und Feuilletons sowie in Textformen, die sich einer eindeutigen gat-
tungstypologischen Zuordnung entziehen.! Gemeinsam ist diesen Texten ein hoher
Grad an Subjektivitdt und Reflexivitit. In inhaltlicher Hinsicht gewinnt die Kritik
an der deutschen Dominanzgesellschaft zunehmend an Bedeutung. Die Vielfalt und
die Aktualitdt der behandelten Themen sowie die Bandbreite der benutzen Formen
literarasthetischer Gestaltung pradestiniert autobiografische Migrationsliteratur fiir
den schulischen Unterricht. In der Literaturdidaktik wurden zahlreiche Argumen-
te fiir den Einsatz solcher Literatur im Unterricht formuliert. Zwei Positionen sol-
len hier beispielhaft angefithrt werden. Fiir Michael Hofmann sollen Texte, die im
Deutschunterricht gelesen werden, die ,Gesamtkultur® in allen ihren Besonderheiten
reprasentieren (vgl. Hofmann, 2013, S. 49f.). Werner Wintersteiner pladiert fiir die
Beriicksichtigung der Migranten- und Migrationsliteratur im Unterricht, weil diese
ermdglicht, Migrationserfahrungen und deren gesellschaftliche und machtpolitische
Kontexte sowie deren dsthetische Verarbeitung (vgl. Wintersteiner, 2013, S. 43) zu
thematisieren. Der vorliegende Beitrag kommt der von Hofmann formulierten For-
derung nach und verbindet die beiden von Wintersteiner genannten Aspekte, indem
er am Beispiel des autobiografischen Buches Wir Strebermigranten von Emilia Sme-
chowski zeigt, wie Schiiler und Schiilerinnen mit und ohne Migrationsgeschichte im
Deutschunterricht an Berufsschulen dazu befihigt werden konnen, ihre Erfahrungen

1 Vgl beispielsweise die Romane Herkunft (2019) von Sa$a Stanisi¢, Zorn und Stille (2020)
von Sandra Gugi¢, 33 Bogen und ein Teehaus (2016) von Mehrnousch Zaeri-Esfahani, Im
Jahr des Affen (2016) von Que Du Luu, den Essayband Eure Heimat ist unser Albtraum
82019) von Fatma Aydemir und Hengameh Yaghoobifarah, Buchpublikationen wie Wir
neuen Deutschen (2012) von Alice Bota, Khué Pham und Ozlem Topgu, Haymatland. Wie
wollen wir zusammen leben? (2019) von Dunja Hayali und Lyrik von Elona Beqiraj.



230 | Renata Behrendt

im Ubergang von der Schule zur Ausbildung im gesellschaftspolitischen Kontext zu
betrachten und im Schreibprozess dominanzkritisch zu reflektieren.

Im Beitrag wird ein Schreibworkshop vorgestellt, der in seiner methodischen
Konzeption das reflexive und erkenntnisorientierte Potenzial autobiografischen
Schreibens nutzt, um bei den Jugendlichen eine Reflexion tiber ihre Position in der
Migrationsgesellschaft und insbesondere iiber ihre Chancen im (Aus-)Bildungssys-
tem anzuregen.” Der Workshop baut auf dem Verstindnis autobiografischen Schrei-
bens als Schreiben auf, das ,alle Arten zu schreiben [umfasst], die subjektiv, reflexiv,
erkenntnisorientiert die Erlebnisse, Erfahrungen, Erinnerungen, Beobachtungen und
Wahrnehmungen der schreibenden Person zum Thema haben® (Behrendt & Kreitz,
2021, S. 10). Das autobiografische Schreiben ermdglicht den Schreibenden, ,.einen re-
flektierten Blick auf sich selbst als Subjekt in einem bestimmten Lern-, Berufs- oder
Lebenskontext zu werfen und daraus Schlussfolgerungen zu ziehen, die im Unter-
richt, Studium und Beruf oder aber im privaten Leben relevant sein kénnen“ (ebd.,
S.10f.). Von dieser Definition ausgehend wird im Workshop die besondere Situation
von Schiilern und Schiilerinnen an berufsbildenden Schulen fokussiert, die wahrend
des Ubergangs von der Schule in die Ausbildung mit zahlreichen Anpassungsanforde-
rungen konfrontiert werden. Der in verschiedenen Studien festgestellte Zusammen-
hang zwischen dem Migrationshintergrund der Jugendlichen und ihren verminder-
ten Erfolgschancen, eine Ausbildung zu beginnen, die ihnen ermdglichen wiirde, ihre
Berufswiinsche zu verwirklichen (vgl. Beicht, 2012; Baumann & Riedl, 2016), kann
sich auf das Selbstwertgefiihl und den Prozess der Identititsbildung der Jugendlichen
negativ auswirken. Wird iiber diesen Zusammenhang in Bildungskontexten nicht kri-
tisch nachgedacht, droht die Benachteiligung dieser Jugendlichen fortzubestehen. Vor
diesem Hintergrund kommt dem autobiografischen als dominanzkritischem Schrei-
ben die Funktion zu, die Reflexion der Jugendlichen tiber sich selbst, ihre Position in
der Migrationsgesellschaft und als Migrant/Migrantin in der Ausbildungsphase, im
Schreibprozess anzuregen. Autobiografisches als dominanzkritisches Schreiben zielt
so darauf ab, Einsichten in das eigene Leben als Migrant oder Migrantin zu gewinnen,
»seine Position im sozialen Umfeld und in der historischen Zeit zu erkennen und das
eigene Ich im Wechselverhiltnis mit der Aulenwelt zu begreifen (Behrendt & Kreitz,
2021, S. 11). Im autobiografischen als dominanzkritischen Schreiben konnen Erkennt-
nisse iiber die eigene Bildungssituation, iiber Ungleichheit der Bildungschancen und
die Schlechterstellung gewonnen werden. Mit dieser Zielsetzung will der hier vor-
gestellte Workshop den Schiilern und Schiilerinnen an berufsbildenden Schulen dazu

2 Der Workhop wurde bis zum Zeitpunkt der Einreichung des Beitrags zweimal in der Praxis
erprobt: im September 2021 im Rahmen der Konferenz ,Berufsbildender Deutschunter-
richt im Kontext von Migration und Einwanderung - Interdisziplindre und internationale
Perspektiven“ und im April 2022 auf dem 5. Fachtag ,,Durchgingige Sprachbildung fiir
Lehrkrifte aller Schulformen. Interkulturelle und sprachliche Sensibilitdt im schulischen
Alltag®. Beide Veranstaltungen fanden an der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg
statt.
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verhelfen, die gesellschaftspolitischen Zwinge, die ihre Bildungssituation pragen,
moglichst frith zu erkennen. Dem autobiografischen Buch von Emilia Smechowski
kommt im Workshop aus zwei Griinden besondere Relevanz zu. Die Autorin zeigt
zum einen, wie sie die durch Migration bedingten Briiche und Wendepunkte in ihrem
Leben rtickblickend im Schreiben neu strukturiert, reflektiert, in ihr Selbstkonzept
integriert und somit ihre Identitét gestarkt hat. Zum anderen kann sie mit ihrem Le-
bensentwurf die Schiiler und Schiilerinnen mit Migrationsgeschichte dazu ermuti-
gen, ihre Berufswiinsche trotz gesellschaftlicher Zwénge nicht aufzugeben.

1.  Jugendliche mit Migrationsgeschichte am Ubergang von der
Schule in die Ausbildung

Fir die Konzeption des hier vorgestellten Schreibworkshops ist die Beobachtung
grundlegend, dass die von den Jugendlichen begonnene Berufsausbildung ihren Be-
rufswiinschen sehr oft nicht entspricht. Dieses Problem betrifft sowohl Jugendliche
mit als auch ohne Migrationsgeschichte. Bei allen Auszubildenden findet im Laufe des
Berufsfindungsprozesses eine fortlaufende Anpassung der Berufsvorstellungen an die
realen Gegebenheiten statt (vgl. Herzog, Neuenschwander & Wannack, 2006).

Zu einem édhnlichen Ergebnis gelangte auch Ursula Beicht, die die vom Bundes-
institut fir Berufsbildung 2010 durchgefithrte Bewerberbefragung analysiert und
ausgewertet hat. Beicht fokussierte gezielt Berufswiinsche und Erfolgschancen von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund und fand heraus,

dass die Erfolgschancen junger Migrantinnen und Migranten auch dann signifikant
geringer sind, wenn die Merkmale der getroffenen Berufsauswahl kontrolliert werden.
Weder ihre im Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrationshintergrund abweichenden
beruflichen Priferenzen noch ihre ungiinstigeren schulischen Voraussetzungen und
auch nicht die anderen einbezogenen Einflussfaktoren bieten somit eine hinreichende
Erklarung fiir ihre schlechteren Erfolgsaussichten beim Ubergang in die Ausbildung.
(Beicht, 2012, S. 48)

Die schwierige Situation der Jugendlichen mit Migrationserfahrung verdeutlichen
Barbara Baumann und Alfred Riedl. In ihrer Befragung zu Sprach- und Bildungsbio-
grafien an Berufsschulen konnten sie nicht nur bestétigen, dass die Berufswiinsche im
Prozess der Berufswahl angepasst werden, sondern fiir die Gruppe der Jugendlichen
mit Migrationserfahrung herausstellen, dass sich die Berufswiinsche von zugewan-
derten Jugendlichen gerade durch die Migration dndern (vgl. Baumann & Riedl, 2016,
S. 104-113).

Die angefithrten Studien zeigen, dass sich viele Jugendliche mit Migrationsge-
schichte in der Situation befinden, die Ausbildung fiir einen Beruf antreten zu miissen,
den sie auf der Suche nach dem Ausbildungsplatz nicht in Betracht gezogen haben.
Sie stehen vor einer gewaltigen Anpassungsanforderung, die ihnen viel abverlangt.
Frank Tillmann und Birgit Reiflig, die am Deutschen Jugendinstitut zum Thema
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,Uberginge im Jugendalter forschen, haben 2019 auf die Gefahren dieser Situation
hingewiesen: ,Am Ubergang von der Schule in Ausbildung und Beruf befinden sich
Jugendliche in einer biografisch vulnerablen Phase (Tillmann & Reiflig, 2019).

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive stellen sich unter den geschilderten
Umstédnden zahlreiche Fragen:

o Welche Chancen haben die Jugendlichen, ihren eigenen Lebensweg zu finden?

o Wie kénnen sie ihr Selbstwertgefiihl stirken und Selbstvertrauen aufbauen?

o Wie konnen sie die begonnene Berufsausbildung in ihr Personlichkeitskonzept
integrieren?

Wird zudem die gesellschaftlich-soziale Situation beriicksichtigt, riicken weitere Fra-
gen in den Fokus:

o Wie kénnen die Jugendlichen erkennen, welche Mechanismen ihre Wahlmoglich-
keiten und Gestaltungsmaoglichkeiten beeinflussen?
o Welche Moglichkeiten haben sie, ihre Situation dominanzkritisch zu reflektieren?

Diese Fragen zu stellen und nach Losungen fiir die benannten Probleme zu suchen,
scheint in einer Migrationsgesellschaft von besonderer Bedeutung zu sein. Jeder
Schiiler und jede Schiilerin mit Migrationsgeschichte wird sich frither oder spater mit
seiner/ihrer Rolle als Migrant oder Migrantin in der deutschen Gesellschaft auseinan-
dersetzen miissen. Das hohe Aufkommen von autobiografischen und autofiktionalen
literarischen Werken aus der Feder von Autoren und Autorinnen mit Migrationsge-
schichte legt die Notwendigkeit einer solchen Auseinandersetzung zudem nahe (vgl.
dazu die Beitrage in Behrendt & Post, 2022).

Fir den Deutschunterricht an berufsbildenden Schulen erlangen diese Fragen
aus zwei Griinden hohe Relevanz: Aus der individuellen Perspektive der Lernenden
ist zu beachten, dass Schiilerinnen und Schiiler an den Berufsschulen den Ubergang
in die Ausbildung zwar geschaftt haben, aber méglicherweise die Erfahrungen aus
der Ubergangsphase noch nicht verarbeitet haben. Aus der bildungspolitischen Per-
spektive ist der Bildungsauftrag der Schule zu bedenken. Beispielsweise wird fiir das
Fach Deutsch/Kommunikation an Berufsschulen in Niedersachsen als Kompetenz-
ziel formuliert: ,,Sie [die Schiilerinnen und Schiiler] entwickeln, besonders durch die
Auseinandersetzung mit literarischen Texten, Vorstellungen fiir ihre persénliche und
berufliche Lebensgestaltung® (NIBIS, 2009, S. 7). Dieses Kompetenzziel setzt voraus,
dass die Erfahrungen aus der Ubergangsphase iiberwunden, kiinftige Ziele ins Auge
gefasst und neue Lebensentwiirfe geschmiedet werden kénnen.

Aus der Verbindung von den angefiihrten Voraussetzungen ergeben sich fiir den
Deutschunterricht an berufsbildenden Schulen zwei Ziele: Erstens kann im Unter-
richt iiber Anpassungsanforderungen reflektiert werden. Denn die Reflexion darii-
ber, welche Faktoren das Leben und insbesondere die Berufswahl der Jugendlichen
wie determinieren, kann auch das Nachdenken iiber die in einer Migrationsgesell-
schaft vorhandenen Dominanzverhéltnisse evozieren. Die Auseinandersetzung mit
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der eigenen Bildungs- und Lebenssituation im Zusammenhang mit den bestehenden
Dominanzverhiltnissen kann zudem den Prozess der Identititsfindung unterstiitzen
(vgl. Krappmann, 1971). Zweitens konnen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft im
Unterricht so aufeinander bezogen werden, dass alle fritheren und aktuellen Ereig-
nisse und Erlebnisse in die Lebensgeschichte eingeordnet und eine positive Sicht auf
die berufliche Zukunft gewonnen werden kann (vgl. Brockmeier, 1999).

Um zwischen der problematischen Lebenslage der Jugendlichen und den Anfor-
derungen des Unterrichts Kohdrenz zu schaffen, werden im hier vorgestellten Work-
shop Formen des reflexiven Schreibens und Emilia Smechowskis autobiografisches
Buch Wir Strebermigranten aufeinander bezogen. Der Workshop ist dem integrativen
Prinzip insofern verpflichtet, als hier das Schreiben und Lesen sowie Leseverstehen
und literarisches Lernen miteinander verkniipft werden.

2. Berufswahl als Politikum: Emilia Smechowskis
Wir Strebermigranten

In ihrem 2017 veréffentlichten Debiit Wir Strebermigranten lasst die Journalistin
Emilia Smechowski die Migrationserfahrung ihrer Familie Revue passieren.’ In
ihrer Erinnerung tauchen Situationen auf, die ihr Leben als Kind polnischer Eltern
in Deutschland gepragt haben. Die Autorin schildert ihre Erinnerungen im Prisens,
sodass die geschilderten Erlebnisse als immer noch virulent erscheinen. Sie erinnert
sich beispielsweise an das Verbot, auf der Strafle und in den Geschiften Polnisch zu
sprechen, an die Vorwiirfe der Mutter wegen einer Zwei plus in der Schule und an
den Wechsel von der polnischen in die deutsche Kirche wenige Wochen vor ihrer
Erstkommunion. Im Erwachsenenalter schaut sie auf das damalige Leben aus zeit-
licher Distanz zuriick und blickt dabei {iber den Erfahrungshorizont der eigenen
Familie hinaus. Die Schliisselerlebnisse der Kindheit und Jugendzeit erscheinen im
neuen Licht und werden kritisch iiberdacht. Dies fithrt zum einen zur Bewertung der
Handlungsweise der Eltern als ,,[e]ine Assimilation im Zeitraffer (WSM, S. 11). Zum
anderen wird die Akkulturationsstrategie der Eltern dominanzkritisch beleuchtet.
Als Erwachsene versteht die Autorin, welche gesellschaftlichen Zwiange ihre Eltern
dazu bewogen haben, hart zu arbeiten und sich zugleich in der deutschen Gesellschaft
unsichtbar zu machen. Sie stellt einen Zusammenhang zwischen den Assimilations-
bemithungen der Eltern und der Position der Migranten und Migrantinnen in der
deutschen Gesellschaft her. Aus dieser neuen Pespektive kommt den Assimilationsbe-
mithungen der Eltern die Bedeutung einer Strategie zu, die der Familie sozio-6kono-
mische Gleichstellung und Zugehorigkeit garantieren sollte. Die von Smechowski in
ihrem Buch dargestellte Situation ihrer Familie liest sich wie eine Illustration zu dem
von Paul Mecheril gepragten Begriff der natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeitsord-
nung, ,in der Menschen unterschieden und so positioniert werden, dass ihnen unter-

3 Im Folgenden zitiert unter Verwendung der Sigle WSM* und Seitenangabe im laufenden
Text.
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schiedliche Werte der Anerkennung und Moglichkeiten des Handelns zugewiesen
werden® (Mecheril, 2010, S. 15). Die Kritik kulminiert in der Feststellung: ,Wir sind
die Wirklichkeit gewordene Phantasie eines rechtskonservativen Politikers® (WSM,
S.11). Smechowskis Buch ist nicht nur wegen der behandelten Thematik fiir den Un-
terricht interessant, sondern auch wegen der Darstellungsweise, die der personlichen
Erfahrung der Autorin eine universelle Dimension verleiht. Der Autorin gelingt es,
so Oppermann in seiner Rezension, zu ,abstrahieren und im eigenen Erleben den
Kern fiir Allgemeingtiltiges einer ganzen Migrantengruppe heraus[zu]arbeiten® (Op-
permann, 2017).

Aus didaktischer und migrationspadagogischer Perspektive eignet sich Smechow-
skis Buch auch fiir den Deutschunterricht an Berufsschulen. Das Buch bietet die
Méglichkeit der Identifikation nicht nur fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Migra-
tionsgeschichte, sondern auch fiir diejenigen, bei denen die Berufswahl zu Konflikten
mit den Eltern gefithrt hat. Smechowski fithrt in threm Buch vor, dass man sich mit
den Anforderungen der Eltern sowie der Gesellschaft auseinandersetzen muss, um zu
wissen, wer man ist. Dies ist eine unabdingbare Voraussetzung dafiir, seinen eigenen
Lebensweg finden zu konnen. Fir Jugendliche an Berufsschulen kann es lohnens-
wert sein, den Blick von der privaten Sphire ihres Lebens auf die gesellschaftspoliti-
sche Ebene zu richten. Dies kann gelingen, wenn man sich, dhnlich wie Smechowski,
nicht nur an seine Berufswiinsche und die personlichen Erfahrungen zurzeit des
Ubergangs von der Schule in die Ausbildung erinnert, sondern diese auch in einen
gesellschaftspolitischen Kontext stellt und reflektiert. Die kritische Auseinanderset-
zung mit seinen personlichen Erfahrungen vor dem gesellschaftspolitischen Hinter-
grund erlaubt, Machtverhiltnisse zu erkennen, die in einer Migrationsgesellschaft
wirksam sind, Differenzen und Ungleichheiten evozieren und das Leben auch junger
Menschen beeinflussen kénnen. Smechowskis eigene Erfahrungen als Migrantin in
Deutschland miinden in eine Erkenntnis, die auch auf andere Migrantinnen und Mi-
granten zutreffen kann. Im Buch heif3t es: ,Wie Migranten ihre Identitit definieren,
fiir welche Art des Lebens in Deutschland sie sich entscheiden, ist keine Privatsache,
sondern ein Politikum.“ (WSM, S. 97) Damit bringt die Journalistin zum Ausdruck,
dass Migranten und Migrantinnen ihre Lebensumstande nicht ausschlieflich nach
ihren eigenen Vorstellungen und Wiinschen gestalten konnen, sondern dass diese
auch von der Politik und Gesellschaft - zwar nicht durch Gesetze und offentliche
Maf3nahmen, wohl aber durch die in der gesellschaftlichen Offentlichkeit zirkulie-
renden Meinungen beispielsweise zu Integration von Migranten und Migrantinnen
(in den Arbeitsmarkt) — praktisch mitgeregelt werden. Die zu Anfang dieses Beitrags
zitierten Studien zu Berufsvorstellungen von jungen Migrantinnen und Migranten
legen es nahe, Smechowskis Erkenntnis auf Schiilerinnen und Schiiler mit Migra-
tionsgeschichte zu tibertragen. Beziiglich ihrer Situation miisste der Satz lauten: Wie
Jugendliche mit Migrationsgeschichte ihre Berufswiinsche definieren, fiir welche Art
der Ausbildung sie sich entscheiden, ist keine Privatsache, sondern ein Politikum.*
Der Schule als staatlicher Bildungsinstitution, die Jugendliche in ihrer Entwicklung
zu miindigen Biirgerinnen und Biirgern unterstiitzen will, kommt in dieser Situation
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die Aufgabe zu, eine reflektierte Auseinandersetzung mit dem Politikum Berufswahl
zu ermoglichen.

Mit ihrem beruflichen Werdegang kann Smechowski die jungen Migranten und
Migrantinnen dazu ermutigen, ihre Berufswiinsche zu verwirklichen, auch wenn
ihre Traumberufe nicht zu denjenigen Berufen gehoren, in die die Migranten und
Migrantinnen abgedrangt werden. Sie kann aber auch den Jugendlichen die Angst
vor dem Scheitern nehmen. Da die Autorin zum Zeitpunkt der Niederschrift des Bu-
ches eine erwachsene Person und zugleich erfolgreiche Autorin ist, die aus zeitlicher
Perspektive auf die Phase zuriickschaut, in der sich die Schiilerinnen und Schiiler
aktuell befinden, kann sie den Jugendlichen vermitteln, dass sie Konflikte mit den
Eltern austragen und iiberstehen sowie einen Beruf auch erst spiter finden konnen:
Smechowski selbst wollte mit 16 Jahren Opernsidngerin werden und hat sich gegen
den Willen ihrer Eltern dazu entschlossen, Gesang zu studieren. Als sie nach dem
Studium kein Engagement fand, fing sie an, Romanistik zu studieren. Heute arbeitet
sie als freie Journalistin.

In dem im Folgenden vorgestellten Workshop werden Schiiler und Schiilerinnen
dazu angehalten, sich mit ihren eigenen Erfahrungen und denen von Smechowski
auseinanderzusetzen. Genauso wie die Autorin sollen sie autobiografisch schreiben
und sich schreibend mit ihren Berufswiinschen kritisch auseinandersetzen. Der
Workshop verfolgt zwei Ziele: Erstens ist es wichtig, die Jugendlichen dazu anzuregen,
sich mit ihrer Rolle als Migrant oder Migrantin in Deutschland zu befassen. Dabei
koénnen die Jugendlichen deutlich artikulieren, was ihnen persénlich im Leben wich-
tig ist, und tiber die Chancen und Hindernisse nachdenken, die dazu fithren, dass sie
ihre beruflichen Wiinsche (nicht) verwirklichen kénnen. Dabei konnen sie erkennen,
ob sie ihre Wiinsche aus personlichen oder gesellschatlichen Griinden aufgeben oder
verdandern (miissen). Zweitens geht es darum, die jungen Menschen zu ermutigen,
konfliktbeladene oder scheinbar aussichtslose Situationen im Leben, beispielsweise
den Ubergang von der Schule in die Ausbildung, ins Positive zu wenden.

3. Workshop

Der Workshop besteht aus vier aufeinander aufbauenden Teilen. Im Unterrichts-
kontext werden fiir die Durchfiihrung des Workshops vier Unterrichtseinheiten a 45
Minuten benétigt. Im ersten Teil werden die Schiilerinnen und Schiiler dazu angeregt,
tiber ihre fritheren Berufswiinsche zu schreiben. Anschlieflend beschiftigen sie sich
mit dem ersten Kapitel aus dem Buch Wir Strebermigranten von Emilia Smechowski.
Im dritten Teil setzen sie sich schreibend mit Smechowskis Wortschopfung ,,Streber-
migranten auseinander und reflektieren dadurch ihre eigene soziale Situation. Zum
Schluss verdichten sie ihre biografischen Erfahrungen, indem sie lyrische oder kurze
erzdahlende Texte verfassen. Die kreative Auseinandersetzung mit dem fritheren Be-
rufswunsch und der begonnenen Berufsausbildung unterstiitzt die Schiilerinnen und
Schiiler dabei, die oft negativen Erfahrungen in ihre Lebensgeschichte zu integrieren
und eine positiv konnotierte Perspektive auf die Zukunft zu gewinnen. In dieser Form
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kann der Workshop die Identitit der Lernenden stirken. Der Deutschunterricht an
Berufsschulen kann auf diese Weise einen Beitrag zur Personlichkeitsbildung leisten.

3.1  Teil 1: Autobiografisches Schreiben

In diesem Teil werden fiinf bis sieben Karteikarten pro Person und Stifte oder Kugel-
schreiber benétigt. Um eine geschiitzte Atmosphére zu schaffen, sollen die Schiilerin-
nen und Schiiler bereits zu Beginn des Workshops wissen, dass sie die geschriebenen
Texte nicht vorlesen miissen. Dies unmissverstdndlich zu kommunizieren ist insofern
wichtig, als Schiilerinnen und Schiiler gebeten werden, in den einzelnen Schreibauf-
gaben tief in sich hineinzugehen, moglichst viele Einzelheiten aufzuschreiben und
dabei ihre Erlebnisse und Gefiihle offenzulegen. Fiir jede der im Folgenden genann-
ten Schreibaufgaben wird eine Karteikarte benutzt. Die Schreibzeit wird jeweils vor-
gegeben. Die Schreibzeit orientiert sich an dem Arbeitstempo der jeweiligen Klasse/
Gruppe. Die Schreibaufgaben lauten wie eingefiigt:

Aufgabe I: Sich erinnern: Traumberuf

o Erinnern Sie sich noch daran, was Sie als Kind beruflich machen wollten? Von
welchem Beruf haben Sie getraumt?

o Schreiben Sie Ihren Berufswunsch auf. Schreiben Sie auch, wie Sie damals als Kind
iiber diesen Beruf gedacht haben.

+ Wie haben Sie sich Thren beruflichen Erfolg vorgestellt?

o Schreiben Sie mit den Worten des Kindes, das Sie damals waren.

o Gehen Sie tief in sich hinein und schreiben Sie mdglichst viele Einzelheiten auf
eine der Karteikarten nieder. (Karteikarte eins)

Aufgabe 2: Sich erinnern: iiber Berufswiinsche sprechen

o Haben Sie damals einer anderen Person von Threm Traumberuf erzdhlt? Wem?

o Wie hat diese Person auf Thren Wunsch reagiert? Was hat sie gesagt? Oder ge-
macht?

o Schreiben Sie das Gesprich in der Sprache auf, in der es gefithrt wurde.

o Beschreiben Sie auf einer zweiten Karteikarte auch die Reaktion der Person, wie
Sie diese damals wahrgenommen haben. (Karteikarte zwei)

Aufgabe 3: Uber den friiheren Berufswunsch reflektieren

o Schreiben Sie aus Threr Perspektive von heute, wie Sie jetzt iiber Ihren damaligen
Berufswunsch denken.
o Was hat die Stimme der Gegenwart zu diesem Beruf zu sagen? (Karteikarte drei)



Autobiografisches als dominanzkritisches Schreiben | 237

Aufgabe 4: Uber Erinnerungen reflektieren

o Lesen Siejetzt den ersten und den zweiten Teil Thres Textes durch (Karteikarte eins
und zwei). Hat sich alles so zugetragen, wie Sie es beschrieben haben? Kénnen Sie
Threr Erinnerung vertrauen?

o Notieren Sie Thre Einschitzung auf (einer) weiteren Karteikarte(n). Eine Kartei-
karte=ein Satz. Dabei konnen Sie sich an folgenden Beispielen orientieren oder
diese iibernehmen:

o z.B.,Ich weif3, das kann nicht stimmen, aber in meiner Erinnerung ist es so, ...“

o z.B. ,Erinnerungen sind tiickisch. Sie betriigen uns immer wieder, und wenn wir
nicht aufpassen, erzéhlen sie eine falsche Geschichte.”

o z B. ,Der Tag liegt mehrere Jahre zuriick und doch sehe ich alles vor meinem
inneren Auge, als hitte es sich vor wenigen Minuten zugetragen.*

o Legen Sie alle beschriebenen Karteikarten in die Reihenfolge, die IThnen person-
lich sinnvoll erscheint. Falls Thnen spontan noch etwas einfillt, notieren Sie es auf
einer weiteren Karteikarte und ordnen Sie auch diese in das Ganze ein.

Die Schreibaufgaben eins bis drei sind so konzipiert, dass fiir Schiilerinnen und Schii-
ler die Moglichkeit besteht, ihre fritheren Berufswiinsche aus zwei verschiedenen
Perspektiven - als Kind und als Jugendliche oder Jugendlicher in der Ausbildung - zu
betrachten. Das auf personlich bedeutsame Ereignisse im eigenen Leben fokussierte
Schreiben verschaftt Zugang zu frithen Vorstellungen iiber den Traumberuf und regt
die Reflexion dariiber an, ob diese Wiinsche in Erfiillung gegangen, verworfen worden
sind oder nicht verwirklicht werden konnten. Aus der Perspektive der Schreibdidak-
tik kommt den vorgestellten Aufgaben eine besondere Bedeutung zu. Die expressiven
Schreibaufgaben gehen iiber die reine Kundgabe von Berufswiinschen hinaus und
»dienen der Auseinandersetzung mit sich selbst und damit dem Gewinn von Ich-
Identitit® (Spinner, 2005, S. 85). Auch hier gilt, was Michael Ritter fiir das Schreiben
in der Grundschule festgehalten hat: ,,die subjektive Komponente des Schreibens [ist]
wichtiger Pfeiler progressiver Schreibdidaktik® (Ritter, 2006, S. 27). Die Schiilerinnen
und Schiiler erfahren hier das Schreiben als ,,personliches Ausdrucksmittel® und als
ein Mittel, mit dem sie ihre Identitdt aufgreifen und weiterentwickeln konnen (vgl.
ebd., S. 26). Die Aufgabe vier erfiillt zwei Funktionen: Sie ermdglicht die Reflexion
tiber die Zuverldssigkeit der eigenen Erinnerung. Und sie zeigt, dass solche Reflexio-
nen in autobiografischen Texten thematisiert werden konnen.

Im ersten Teil des Schreibworkshops konnen sich die Schiilerinnen und Schiiler
reflexiv mit ihren Traumen und Erfahrungen auseinandersetzen. Zudem strukturie-
ren sie ihre Erinnerungen und Reflexionen dazu dhnlich, wie die Autorin Smechowski
dies gemacht hat. Auf diese Weise bereiten sie sich auf die Lektiire des ersten Kapitels
aus Wir Strebermigranten vor. Durch das eigene Schreiben, das die Struktur des Textes
der Autorin nachahmt, wird die im zweiten Teil des Workshops folgende Beschif-
tigung mit dem Text von Smechowski auf der Ebene des Leseverstehensprozesses,
insbesondere beziiglich der Darstellungsstrategien, vorentlastet.
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3.2 Teil 2: Wir Strebermigranten — autobiografische Texte lesen und verstehen

Smechowski hat ihr autobiografisches Buch nicht als Nacherzdhlung ihrer Lebens-
geschichte, sondern als schriftliche Reflexion der Ereignisse im Lebenslauf konzipiert.
Daraus resultieren mehrere Herausforderungen an die Lesekompetenz von Schiilern
und Schiilerinnen.

Die erste Herausforderung liegt darin, dass die Autorin auf zwei Ebenen erzihlt.
Auf der ersten Ebene schildert sie Erinnerungen an verschiedene Schliisselereignisse
der familidren Geschichte und Wendepunkte ihres eigenen Lebens. Auf der zweiten
Ebene kommentiert und reflektiert sie frithere Ereignisse aus der Position der er-
wachsenen Schreibenden und zum Zeitpunkt der Niederschrift des Buches. Zudem
werden die beiden Ebenen miteinander vermischt. In der Folge ist ein Text entstan-
den, in dem in den nacheinander folgenden Passagen abwechselnd ein erlebendes
und ein reflektierendes Ich fokussiert wird. Die Lektiire fordert die Lesenden dazu
heraus, zwischen diesen beiden Perspektiven zu unterscheiden und stets zu wechseln.

Die zweite Herausforderung resultiert aus der nicht chronologischen Ordnung
der dargestellten Ereignisse. Die Chronologie ist keine néotige Voraussetzung dafiir,
die Kohidrenz und Sinnhaftigkeit des Lebens in einem autobiografischen Text her-
zustellen. Schriftstellerinnen und Schriftsteller, die autobiografisch schreiben, folgen
im Schreibprozess ihren Erinnerungen. Die erinnerten Vorkommnisse ordnen sie in
eine Reihenfolge, die fiir sie personlich Sinn ergibt. In der Autobiografie-Forschung
hat Giinter Niggl zur Bezeichnung dieses Vorgehens den Begriff der Instanzen vorge-
schlagen, ,welchen der Autobiograph eine lebensbestimmende Rolle zuweist“ (Niggl,
2012, S. 44). In psychologischen Ansitzen der Identitdtsforschung ist in diesem
Kontext die Rede vom ,,narrativen (,erzéhlenden’) Charakter der Identitatsbildung®
(Rosa, 2007, S. 49) und vom ,,autobiographischen Prozef}, mit dem die Ordnung der
Lebensgeschichte im Prozess der Narration erfolge, sodass ein mehr oder weniger
kohidrenter Zusammenhang entstehe (vgl. Brockmeier, 1999, S. 23).

Die erlduterten Phanomene des autobiografischen Schreibens von Smechowski -
die Vermischung von Zeitebenen, das Erzdhlen aus der Perspektive des erlebenden
bzw. des sich erinnernden Ich und die fehlende Chronologie - stellen ernst zu neh-
mende Herausforderungen an die Lesekompetenz der jungen Lesenden dar. Fiir die
Lehrkrifte resultiert daraus die Aufgabe, die Schiilerinnen und Schiiler auf die Lekti-
re vorzubereiten und das Lesen methodisch zu unterstiitzen.

Aufgabe 5: Zeitstrahl

Als eine Methode, die den Schilerinnen und Schiilern hilft, einzelne Informationen
zu ordnen und diese in einen grofleren Zusammenhang zu stellen, bietet sich der
Zeitstrahl (Abbildung 1) ausgezeichnet fiir die Arbeit mit Smechowskis Buch an. Zu-
nédchst werden die Lernenden gebeten, das erste Kapitel zu lesen und den Text in
Sinnabschnitte einzuteilen, die den Uberschriften 1-8 entsprechen. Darauffolgend
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werden die dargestellten Ereignisse aus dem Leben der Autorin - de facto die Uber-
schriften — auf einem Zeitstrahl chronologisch geordnet.

1. Umzug der Familie in ihr eigenes Haus, S. 7.

2. Ein Samstag im Mai 2000: Emilia zieht von Zuhause aus, S. 7f.

3. Ein Samstag im Januar 2000: Emilia sagt ihren Eltern, dass sie Opernsangerin wer-
den mochte, S. 8f.

Die Zeit zwischen Januar und Mai 2000, S. 9f.

Reaktionen der Eltern auf Emilias Auszug, S. 10.

»Heute weifd ich, ..., S. 10f.

Ein Samstag im Mai 2000: Erinnerungen an frither, Vorstellungen tiber die Zu-
kunft als Sangerin, S. 111f.

8. Fotos von 1984, S.13.

Abb. 1: Zeitstrahl (eigene Darstellung)

NG

Diese Vorgehensweise erweist sich aus zwei Griinden als lernforderlich: Die chrono-
logische Ordnung der im ersten Kapitel des Buches dargestellten Ereignisse aus dem
Leben von Emilia Smechowski ermdglicht den Schiilerinnen und Schiilern, sich den
Lebensweg der Autorin vorzustellen und die kausalen Zusammenhénge zwischen
den einzelnen Stationen nachzuvollziehen. Auf dem Zeitstrahl lasst sich zudem die
Erzahlstruktur des Textes grafisch abbilden. Durch die Visualisierung wird noch ein-
mal deutlich, dass Ereignisse in autobiografischen Texten nicht zeitlich chronologisch
erzdhlt, sondern assoziativ geordnet werden.

3.3  Teil 3: Dominanzkritische Reflexion

Als nichstes wird eine Textstelle im ersten Kapitel fokussiert, um die Aufmerksam-
keit der Schiiler und Schiilerinnen auf Smechowskis dominanzkritische Reflexion der
Assimilationsbemiihungen ihrer Eltern zu lenken. Dabei gewinnt der mehrdeutige
Neologismus ,,Strebermigranten insofern an Bedeutung, als es einerseits eine posi-
tive Charaktereigenschaft von Migrantinnen und Migranten konnotiert, andererseits
diese Eigenschaft als Voraussetzung fiir die gesellschaftliche Zugehorigkeit in den
Vordergrund riickt.

Heute weifd ich, dass dieser Ausbruch von Zuhause mehr war als die Rebellion eines
Teenagers. Es war auch eine Absage an die Art, wie wir in Deutschland lebten.

4 Das Anschauen von Fotos kann Erinnerungen wecken bzw. diese lebendig machen. Die
Vergangenheit, an die man sich vielleicht nicht mehr genau erinnern kann, kann auf diese
Weise vergegenwirtigt werden. Vgl. zum Schreiben zu Fotos Giinter Waldmann (2000)
und Hans-Josef Ortheil (2018).
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Wir Strebermigranten. Ein besseres Wort fehlt mir nicht ein fiir das, was wir waren.
(WSM, S.10f)

Die vier zitierten Sdtze stellen die Quintessenz der reflexiven Auseinandersetzung
der Autorin mit den Erfahrungen ihrer Familie als polnische Migranten und Mig-
rantinnen in Deutschland dar. Auf der reflexiven Ebene des Schreibens kommt der
Wortschopfung ,Wir Strebermigranten (WSM, S. 10) eine zentrale Bedeutung zu. Als
Inbegrift einer Migrationserfahrung kann diese Wortschopfung als ein entscheiden-
der Impuls fiir dominanzkritisches Schreiben im Deutschunterricht an Berufsschulen
fungieren. Smechowski benutzt die Bezeichnung ,Strebermigranten in Bezug auf
ihre eigenen Eltern, die sich in Deutschland ,,hochgekampft“ und ,,im Zeitraffer” as-
similiert haben (WSM, S. 11). Mit dem kollektiven ,Wir meint sie aber nicht nur ihre
Familie, nicht nur die Polen und Polinnen, sondern méglicherweise auch alle anderen
Migrantinnen und Migranten, die sich durch Strebsamkeit auszeichnen. In diesem
Kontext ist es interessant, dass Smechowski bei der Bildung des Kompositums auf
gingige ethnische Zuschreibungen wie z. B. tiirkische, polnische, italienische Migran-
tinnen und Migranten verzichtet. Als Distinktionsmerkmal benutzt sie gerade nicht
die Herkunft oder Nationalitit, sondern eine Charaktereigenschaft. In der Folge 6ft-
net das Kompositum ,,Strebermigranten ein semantisches Feld, das tiber die Ebene
der menschlichen Charaktereigenschaften hinausgeht und gesellschaftlich-politische
Kontexte miteinschliefit. Man denke hier an die Gastarbeiter und Gastarbeiterinnen,
an die Arbeits- bzw. Wirtschaftsmigrantinnen und -migranten, die in Deutschland ein
besseres Dasein fiir ihre Familien aufbauen woll(t)en (vgl. Behrendt, 2021, S. 219) und
die mit ihrer Arbeit einen enormen Beitrag zum Aufbau des Wohlstands in Deutsch-
land geleistet haben und immer noch leisten. Die Offenheit der Wortschépfung bietet
zahlreiche Identifikationsméglichkeiten auch fiir Schiilerinnen und Schiiler an den
Berufsschulen. Durch zwei Fragen lassen sich Identifikationsprozesse anstofien: Kén-
nen Sie sich mit der Figur Emilia identifizieren? Haben Sie eher Gemeinsamkeiten
oder Unterschiede entdeckt? Je nachdem, welche autobiografischen Uberschneidun-
gen mit der Figur Emilia festgestellt werden konnen, bieten sich anschliefSend zwei
Varianten einer (dominanzkritischen) Schreibiibung an.

Aufgabe 6.1: ,Strebermigranten”

Im Deutschunterricht lasen wir ein Buch von Emilia Smechowski, und ich las zum ersten
Mal dieses Wort: Strebermigranten ...

Schreiben Sie eine kurze Fortsetzung aus Ihrer personlichen Perspektive. Gehen Sie
dabei auf folgende Fragen ein: Welche Gedanken hat das Wort ,,Strebermigranten® bei
Ihnen hervorgerufen? Wiirden Sie sich oder Ihre Eltern auch als Strebermigranten be-
zeichnen? Begriinden Sie kurz warum (nicht).

Diese Schreibaufgabe soll den Schiilerinnen und Schiilern dazu verhelfen, tiber ihre
Situation als Migrantin oder Migrant nachzudenken und eine dominanzkritische
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Sicht auf die duf8eren, gesellschaftlichen und politischen Faktoren zu gewinnen, die
ihr Leben beeinflussen.

Aufgabe 6.2: ,Streberbicker®

Jugendliche ohne Migrationserfahrung/-hintergrund, bzw. diejenigen, die sich mit
der Migrantin Emilia Smechowski nicht identifizieren konnten, kdnnen andere Auf-
gaben wihlen, z.B.:

o Analog zu der Wortschopfung ,,Strebermigranten® kénnen Schiilerinnen und
Schiiler einen neuen sprachlichen Ausdruck (Neologismus/Neuwort) kreieren,
der ihre Situation widerspiegeln wiirde, z.B.: wir Streberbacker, wir Uhrmeister
in der vierten Generation, wir Friseursalonerben, usw. Eine mogliche Aufgaben-
stellung lautet: Mit welchem Wort wiirden Sie die beruflichen Erfahrungen Ihrer
Eltern/Familie beschreiben? Kreieren Sie dafiir ein neues Wort. Dabei konnen Sie
sich an folgenden Beispielen orientieren: wir Streberbdcker, wir Uhrmeister in der
vierten Generation, wir Friseursalonerben. Berichten Sie kurz miindlich, wie Sie das
neue Wort gebildet haben.

o Sie konnen an Smechowskis Kommentar ,,Es war die Rebellion eines Teenagers®
ankniipfen und ein einschneidendes Ereignis in ihrem eigenen Leben schriftlich
darstellen. Das Zitat aus Smechowski soll dabei in den Beitrag der Lernenden in-
tegriert werden. Eine mogliche Aufgabenstellung lautet: Beschreiben Sie ein ein-
schneidendes Ereignis in IThrem Leben, das mit den Worten ,,Es war die Rebellion
eines Teenagers“ kommentiert werden kann. Schreiben Sie ca. 250 Worter und inte-
grieren Sie den vorgegebenen Satz in Ihren Text.

o Sie konnen aus ihrer Warte iiber ein Erlebnis der Autorin nachdenken und dazu
schriftlich Stellung nehmen. Ein moglicher Impuls lautet: Im Deutschunterricht
lasen wir ein Buch von Emilia Smechowski. Als die 16-jidhrige Emilia ihren Eltern
sagte, sie mochte Opernsdngerin werden, kommentierte ihr Vater diesen Wunsch mit
einem einzigen Satz: ,,Das schaffst du nie.“ Schreiben Sie einen Text (Linge ca. 250
Worter) und legen Sie dar, wie Sie iiber die Reaktion des Vaters von Emilia Smechow-
ski denken.

3.4  Teil 4: Verdichten und Verfremden

Autobiografisches als dominanzkritisches Schreiben bietet den Schiilerinnen und
Schiilern einen Raum, in dem sie sich mit ihren individuellen Erlebnissen und Le-
bensgeschichten wiederfinden und in dem sie sich zugleich zu gesellschaftlichen Um-
stinden, die ihr Leben beeinflussen, in Beziehung setzen kénnen. Autobiografisches
als dominanzkritisches Schreiben verleiht den Jugendlichen eine Stimme, sodass sie
in ihrer eigenen Stimme (und Sprache) iiber ihre Berufswiinsche und die Méglichkei-
ten, diese zu verwirklichen, erzédhlen und Zusammenhinge zwischen der begonnenen
Berufsausbildung und den Dominanzverhiltnissen in der Migrationsgesellschaft her-
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stellen konnen. Im Schreibprozess wird Privates und Gesellschaftliches nicht isoliert
betrachtet. Die beiden Perspektiven werden hier zusammengefiihrt. Eine reflexive
Auseinandersetzung mit sich selbst als Subjekt in einer Migrationsgesellschaft kann
strukturell bedingte Hindernisse bewusstmachen, die tiber Ausbildung und Beruf
entscheiden. Bei der Umsetzung des Workshops in der Schule sollte die emotionale
Herausforderung der Jugendlichen, die mit den Schreibaufgaben einhergeht, nicht
unterschitzt werden. Aus diesem Grund werden im vierten Teil des Workshops
kreative Schreibaufgaben vorgeschlagen, die den Jugendlichen helfen kénnen, den
Zwiespalt zwischen ihrem Berufswunsch und der aktuellen Ausbildung so weit zu
tiberwinden, dass sie das eigene Leben wieder als kohdrent und sinnvoll wahrnehmen
und zugleich eine Vorstellung von der Zukunft gewinnen konnen, die ihnen als er-
strebenswert erscheint. Dazu folgen zwei Vorschlage.

Aufgabe 7: Benefit-Schreiben

Vor ein paar Wochen/Monaten haben Sie Thre Ausbildung zur/zum ... begonnen.

Beschreiben Sie den Nutzen, die Vorteile oder die Lerneffekte, die Sie bei sich be-
obachtet haben. Dazu kann zihlen, dass Sie sich oder andere nun besser verstehen oder
dass sich Ihr Leben in eine Richtung verdndert hat, die Ihnen mehr Leid erspart und zu
neuer Lebensfreude gefiihrt hat. Es ist gut, wenn Sie sich Ihren Gefiihlen wirklich offnen
und sich erlauben, kontinuierlich zehn Minuten lang iiber Ihre Benefits zu schreiben.
(Schreiber, 2017, S. 90)

In dieser von Birgit Schreiber empfohlenen Aufgabe aus dem Bereich der Schreib-
therapie geht es darum, einer schwierigen Situation Positives abzugewinnen und das
Gute, das einem gerade begegnet, schriftlich festzuhalten.

Aufgaben 8.1, 8.2 und 8.3: Kreatives Schreiben

Autobiografisch und dominanzkritisch schreibend haben sich die Schiilerinnen
und Schiiler mit ihren personlichen Wiinschen und Bediirfnissen beschiftigt sowie
Schliisselereignisse ihrer Lebensgeschichte vor dem Hintergrund des Lebens in ei-
ner Migrationsgesellschaft reflektiert. Im Schreibprozess sind hochstwahrscheinlich
Gedanken und Gefiihle offenbar geworden, die im geschiitzten Raum der privaten
Sphire verbleiben sollen. Die hier vorgeschlagenen kreativen Schreibaufgaben er-
moglichen den Jugendlichen, ihre Emotionen und Reflexionen zu verdichten und zu
verfremden. Auf diese Weise wird die private Sphére der Lernenden geschiitzt. Sie
konnen aber trotzdem schreibend eine Balance zwischen ihrem Selbstwertgefiihl und
ihrem Selbstbild und den mit der Ausbildung verbundenen Anpassungsanforderun-
gen schaffen und eine Perspektive auf die Zukunft gewinnen. Dazu drei Vorschlige:
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Aufgabe 8.1: ,Gestern-Heute-Morgen-Gedicht™ (vgl. Werder, 1993, S. 128)

Die Temporaladverbien , gestern, ,,heute und ,,morgen werden auf einem Blatt Pa-
pier oder auf einer Karteikarte untereinandergeschrieben. Sie bilden die Satzanfange,
die auf die Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft Bezug nehmen. Die Lernenden
haben hier die Méglichkeit, Ereignisse und Wiinsche hervorzuheben, die ihnen per-
sonlich als bedeutsam oder anstrebenswert erscheinen. In dem Dreierschritt vollzieht
sich ein rascher Perspektivenwechsel von dem, was war, zu dem, was ist sowie zu
dem, was noch kommen kann. Die Aufgabe regt dazu an, sich stirker auf die eigene
Zukunft zu fokussieren und zu erfahren, dass man diese eigenverantwortlich gestalten
kann. Der Dreierschritt kann mehrmals wiederholt werden, sodass ein Gedicht mit
einer klaren Struktur entsteht, das aber inhaltlich von Strophe zu Strophe neue Aspek-
te/Wiinsche/Traume/Méglichkeiten in den Blick nimmt.

Eine mégliche Aufgabenstellung lautet: Schreiben Sie die Temporaladverbien ,,ges-
tern’, ,heute“ und ,morgen in dieser Reihenfolge mehrmals untereinander. Schreiben
Sie nun pro Zeile einen Satz, der mit , gestern’, ,heute” und ,morgen” beginnt. Sie kon-
nen auch einzelne Worter in der jeweiligen Zeile erginzen.

Aufgabe 8.2: ,,Das Jahr* (vgl. ebd.)

Diese Aufgabe versetzt die Schiilerinnen und Schiiler in die Zukunft. Sie werden dazu
angehalten, sich einen Tag ihres Lebens vorzustellen, wie dieser in fiinf bis zehn Jah-
ren aussehen kénnte und beispielsweise den Tagesablauf vom 28.02.2032 aufzuschrei-
ben. Hier bietet es sich an, den Tag des Abschlusses der Ausbildung als Schreibimpuls
zu wihlen. Eine mogliche Aufgabenstellung lautet: Stellen Sie sich vor, heute ist der
28.02.2032. Es ist der letzte Tag Ihrer Ausbildung. Schreiben Sie auf, wie Ihr heutiger Tag
aussieht. Was machen Sie? Wie geht es Ihnen? Welches Lebensgefiihl haben Sie?

Aufgabe 8.3: ,, Mdrchencluster (vgl. ebd.)

Diese Aufgabe zielt auf ein gliickliches Ende ab. Im Zentrum des Schreibprozesses
steht eine Figur - der/die Schreibende selbst. Die Figur befindet sich zu Anfang der
dargestellten Geschichte in einer problematischen Situation. In einem zweiten Schritt
versucht sie, ihr Problem zu 16sen. Zum Schluss wird die gegliickte Losung des Prob-
lems beschrieben. Die Aufteilung in drei Stationen markiert die dynamische Entwick-
lung vom Problem zu seiner Losung. Diese Schreibaufgabe ermutigt die Schiilerinnen
und Schiiler, einen Schritt nach vorne zu wagen und sich imaginativ auszumalen, wie
ein erfiilltes Berufsleben aussehen kénnte. Auf diese Weise wird ein in der Zukunft
liegendes, anstrebenswertes Ziel skizziert, das sich in Wirklichkeit als handlungslei-
tend erweisen kann.

Eine mogliche Aufgabenstellung lautet: Notieren Sie in Stichworten Ihre Antworten
auf die folgenden drei Fragen: Was ist aktuell das grofite Problem in Ihrer Ausbildung?
Wie konnten Sie das Problem losen? Wie geht es Ihnen, nachdem Sie das Problem gelost
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haben? Schreiben Sie nun einen kurzen Text im Stil eines Mdrchens. Nutzen Sie dazu
Thre Notizen.

4, Fazit

Uber sich selbst zu schreiben, bedeutet auch, seinen Erlebnissen und Erfahrungen
eine sinnstiftende Struktur zu geben. Im Workshop verschriftlichen die Schiilerinnen
und Schiiler ihre Erlebnisse, Gedanken und Reflexionen in Form einer Erzéhlung.
Die einzelnen Ereignisse werden nicht als eine Serie von Geschehnissen wieder-
gegeben, sondern sie werden in dem Sinne narrativ geformt, als dass die einzelnen
Elemente ins Verhiltnis zueinander sowie auch zu Herausforderungen der Lebens-
welt gesetzt werden. Die von ihnen geschaffene narrative Ordnung ergibt in erster
Linie fiir sie personlich einen Sinn. Haben die Jugendlichen ihre Erlebnisse in einem
autobiografischen und zugleich dominanzkritischen Text verschriftlicht, so haben sie
diese auch verstanden oder sind sich dessen bewusstgeworden, dass und wie die Ge-
sellschaft ihre Entwicklungsmoglichkeiten und Zukunftschancen determiniert. Als
eine Selbsterzidhlung schirft das autobiografische als dominanzkritisches Schreiben
den Blick fiir die Grenzen der Autonomie von Personen mit Migrationsgeschichte.
In diesem Sinne will diese Publikation auch als ein Beitrag zum Empowerment von
jungen Menschen mit Migrationsgeschichte verstanden werden.
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Zur Integration von Literarizitit und

Performativitit
Kreatives Schreiben und Slam Poetry im berufsbildenden
Deutschunterricht

Nils Bernstein

Die Lerngruppe im berufsbildenden Deutschunterricht ist mit Blick auf die vorhan-
denen Erstsprachen mannigfaltig. Diversitdt hat in allen Schulformen eine steigende
Tendenz (vgl. Granato & Settelmeyer, 2018, S. 29) und zugleich nehmen auch Multi-
kulturalitat und Multilingualitét in allen Berufsfeldern zu (vgl. Middeke, 2018, S. 63).
Diesem Befund muss in einem berufsbezogenen Deutsch- bzw. Fremdsprachenunter-
richt, der berufsvorbereitend, berufsbegleitend oder berufsqualifizierend ausgerichtet
sein kann (vgl. Kuhn & Sass, 2018, S. 5), hinsichtlich zu vermittelnder interkultureller
Kompetenz, Textsortenkompetenz und generell hinsichtlich des sprachlichen Ver-
mogens Rechnung getragen werden. Die Gruppe derer, die Deutsch als Erstsprache
(DaE) verwenden, ist bereits beziiglich ihres Lernstandes hoch divers. Hinzu kommen
Schiiler*innen mit Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache, wobei alle Gruppen héu-
fig und unberechtigt mit der voreiligen Stigmatisierung als ,,,berufsunreif oder auch
,ausbildungsunwillig“ zu kdmpfen haben (Grundmann, 2001, S. 11). Innerhalb der
beruflichen Bildung ist allgemeinsprachliche Kompetenz und durchgéngige Sprach-
bildung ein grundlegender Unterrichtsinhalt fiir alle Zielgruppen, ob DaF, DaZ oder
DaE, ungeachtet eines die Migration betreffenden Hintergrundes. Sprachkénnen ist
stets und fiir alle relevant, sprachliche Defizite kénnen zur Stigmatisierung fithren
bzw. positiv ausgedriickt: ,,Sprachkompetenz ist gleichzeitig die Basis der beruflichen
Handlungskompetenz® (Terrasi-Haufe & Borsel, 2017, S. 7).

Der vorliegende Artikel thematisiert kreatives Schreiben und damit generell das
Phénomen von Kreativitit innerhalb von Sprachlernprozessen. Zu den Dimensionen
Sprachkompetenz und Kreativitét' gab es, das Handlungsfeld Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache betreffend, in der aktualisierten Auflage des Gemeinsamen Europdi-
schen Referenzrahmens eine Neuerung: Kreatives Schreiben hat einen eigenen De-
skriptor erhalten und wird damit, im Vergleich zur vorherigen Ausgabe, explizit er-
wihnt und von den Niveaus Al bis C2 beschrieben. Schaut man sich die Deskriptoren
der oberen Niveaus genauer an, so wird schnell klar, dass nicht alle, die Deutsch als

1 Zur Definition von Kreativitit im Kontext kreativen Schreibens vgl. Ruf, 2016, S. 22f. und
Wolfrum, 2010, S. 27f.
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Erstsprache sprechen, auch bei kreativem Schreiben automatisch eine Kompetenz auf
C2-Niveau haben. Es kann hier zu starken Schwankungen kommen, wenn man einzig
den Deskriptor fiir B2 mit dem von C2 vergleicht. Fiir C2 sollte man in der Lage sein,
»clear, smoothly flowing and engaging stories and descriptions of experience® zu ver-
fassen (Council of Europe, 2018, S. 78). Bei B2 ist die Kompetenz vorhanden, folgende
Texte zu verfassen: ,clear, detailed descriptions of real or imaginary events and expe-
riences marking the relationship between ideas in clear connected text, and following
established conventions of the genre concerned” (Council of Europe, 2018, S. 78).2 Die
Deskriptoren fiir kreatives Schreiben haben somit Relevanz fiir alle Schiiller*innen,
ungeachtet eines Zuschnittes auf Lernende mit DaE-, DaF- oder DaZ-Hintergrund.
Szenarien des kreativen Schreibens trainieren die Textsortenkompetenz in jegli-
cher Hinsicht. Bereits der rezeptive Umgang, das Analysieren von Texten, das me-
diendidaktisch sinnvolle Sichten der Kombination von Vortrag und Text bei Poetry
Slams oder Poetry Clips® schulen das Verstdndnis der Kompositionstechniken zeit-
gendssischer Texte. Durch diesen rezeptiven Zugang zu fiktionalen Texten werden
Kompetenzen im Komponieren nicht-fiktionaler Sachtexte vertieft. Verstirkt wird
der Lerneffekt beziiglich Textsortenkompetenz, wenn man kreatives Schreiben wie-
derum produktiv anwendet. Der Vorteil gerade von Slam Poetry als der Gattung aller
Texte, die bei Poetry Slams vorgetragen werden, ist, dass die Berithrungsangst vor der
hohen Gattung der Lyrik minimiert werden kann. Bei Lyrik — und gerade im Umgang
mit kanonisierter Lyrik — besteht ein ausgesprochen hoher Anspruch, der fiir viele
nur schwer als Anreiz gelten kann, selbst lyrische Texte zu verfassen. Gottfried Benn
etwa erldutert in seinem breit rezipierten Vortrag Probleme der Lyrik, den er 1950 an
der Universitdt Marburg hielt, ein Gedicht miisse ,,entweder exorbitant sein oder gar
nicht® (1977, S. 505). Das Mittelmaf3ige schlief3t er damit kategorisch aus der Gattung
der Lyrik aus. Diese Anspruchshaltung kann bei dem Publikum, das einen Poetry Slam
besucht, nicht bestehen, da das Dargebotene hoch divers ist und auch der Qualitits-
anspruch sehr unterschiedlich ist. Folgerichtig erklért Stephan Porombka im Vorwort
der Poetry Slam Fibel den ,,Dilettantismus als dsthetische Strategie® (2014, S.13). Alles
und so auch das Laienhafte oder gar Dilettantische ist bei Slam Poetry erlaubt. Alle
konnen kreative Texte schreiben und damit erfolgreich sein — oder auch nicht. Die
Hemmschwelle ist fiir Schreibende herabgesetzt. Der Anspruch des Publikums an die
Texte ist unterschiedlich. Strenge Regeln — abgesehen von Zeitlimit und Requisiten-
verbot — gibt es bei der Textproduktion und Textperformance nicht. Und so miissen

2 Der aktualisierte Companion Volume zum Referenzrahmen im englischen Original bietet
zwei Vorteile: Zum einen ist er zum jetzigen Zeitpunkt im Gegensatz zur deutschen Uber-
setzung frei im Netz verfiigbar. Zum zweiten enthilt die ibersetzte Fassung markante Feh-
lerhaftigkeiten, die man im englischen Original umgeht und die in der deutschen Fassung
zu einer falschen, bzw. die Niveaustufen betreffend strengeren, Zuordnung fithrt. Vgl. zu
zweiterem Aspekt Thielmann, 2019, S. 17.

3 Poetry Clips werden verstanden als ,, Hybrid-Medium zwischen Live-Performance, Schau-
spiel, Verfilmung und Musikvideo (Anders, 2016, S. 35).
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Slamtexte keineswegs gereimt sein oder in einem bestimmten rhythmischen Duktus
vorgetragen werden, wenngleich dieser gerade bei deutschsprachigen Slams verbreitet
ist. Es ist ziemlich viel erlaubt, es gibt keine bestimmte Anspruchshaltung, sodass man
leicht Erwartungen unterwandern und Irritationen herbeifithren kann. In Slamtexten
lassen sich alle erdenklichen Inhalte mit allen erdenklichen Formen kombinieren. Si-
cherlich lassen sich einige inhaltliche Schwerpunkte bei zeitgendssischen Slamtexten
erkennen, etwa mit Topoi wie Mannlichkeit vs. Weiblichkeit, Gender, Antidiskrimi-
nierung, neu perspektivierte Alltagsbeobachtungen, metasprachliche Thematisie-
rungen, Sprachspielerisches, Liebe, Partnerschaft oder auch ,Sozialkritisches“. Und
insbesondere im DaF-DaZ-Kontext lasst sich Diversitat reflektieren. Jeder Themati-
sierung von Sprache ist zugleich eine Thematisierung von Kultur inhérent, die sich bei
Slam Poetry ideal auf ,, macht-, rassismus- und (neo-)linguizismuskritische“ (Zabel
& Simon, 2022, S. 79) Inhalte zuschneiden lassen. Gerade durch die Offenheit der
Form fordert Slam Poetry Ambiguitétstoleranz und ist durch ihre Bandbreite und die
Akzeptanz diverser Qualititsanspriiche eine sui generis dominanzkritische Gattung,
bei der jegliche Hierarchisierungen und Stereotypisierungen hinterfragt werden. Zu-
dem fithrt der Umgang mit Slam Poetry als niedrigschwelligem Einstieg zur weiteren
Thematisierung von literarischen Texten deutlich vor Augen, dass Sprache niemals
einen allein funktionalen Aspekt erfiillt. Wie Dobstadt und Riedner festhalten, ist
Sprache stets mehr als nur ihre Verwendung, denn es geht auch um ,,Mehrdeutigkeit,
die Unabschliefibarkeit sprachlicher Bedeutungsbildung, die Nicht-Neutralitit von
Sprache, ihr Eingelassensein in Machtbeziehungen, ihre Kreativitét, ihre permanen-
ten Sinnverschiebungen® (2016, S. 39). Im Folgenden werden die Vorteile eines pro-
duktiven Einsatzes von Slam Poetry im berufsbildenden Deutschunterricht anhand
von Arbeitsauftragen und Moglichkeiten der Riickmeldung zu Textproduktion und
Performance erldutert.

1.  Zur konkreten Gestaltung von Slam Poetry im berufsbildenden
Deutschunterricht

Die Ausgestaltung eines gesamten Poetry Slams erfolgt in mehreren Schritten. Alle
Aufwirmiibungen und vorbereitenden Schritte kdnnen jedoch auch in einem perfor-
mativ gestalteten Unterricht platziert werden, ohne zwingend das Ziel zu verfolgen,
die Texte bei einem Slam zur Auffithrung zu bringen. Die Schiiler*innen sollen zu-
néchst lediglich in Eigenregie unter Anleitung zu kreativem Schreiben eigene Texte
vorbereiten, die sie selbst vortragen kénnen. Ein wichtiger Schritt dahin sind kreative
Schreibaufgaben. Diese kénnen - auch unabhingig davon, ob man einen kompletten
Slam veranstaltet — didaktisch effektiv und zeit6konomisch im Unterricht stattfin-
den. Zugleich ist neurowissenschaftlich belegbar, dass die Integration performativer
Didaktik und Dramapéddagogik in den (Fremdsprachen-)Unterricht nachweislich

4 Anders widmet dem offenen Begriff ,,Sozialkritisches in ihrem Arbeitsbuch ein eigen-
stindiges Kapitel mit Textbeispielen (2007, S. 78-83).
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zu ,gesteigerten Lernertragen fithren kann (Sambanis, 2016, S. 51). Die Auswahl an
Ubungen zu kreativem Schreiben ist sehr grof.> An dieser Stelle sei auf drei Ubun-
gen, gestaffelt im Umfang des moglichen Outputs, hingewiesen, die gut im Unterricht
erprobt sind, sich aber meines Wissens nicht in anderen publizierten Listensammlun-
gen finden.

Ubung 1: Wir kischeln in der Geriichtekiiche

Diese Ubung eignet sich sowohl als Aufwiarmiibung am ersten Unterrichtstag mit ei-
ner neuen Klasse oder bei Unterrichtsbeginn nach lingerer Pause als auch als Ubung
zur Hinfithrung zum kreativen Schreiben. Sie ist in allen Sprach- und Klassenniveaus
moglich. Als Beispiel dient eine Vorlage: Eine Person erzdhlt einer anderen von einer
Begebenheit im (Ziel-)Berufskontext. Die zweite Person erzihlt diese wiederum einer
dritten und schmiickt weiter aus oder {ibertreibt. Die dritte Person erzdhlt der vierten
Person ebenso diese Begebenheit, kolportiert aber weiter. Eine Vorlage konnte bei-
spielsweise dieser textliche Input sein: Alejandro absolvierte sein Betriebspraktikum
und musste erst einmal nur Kaffee kochen. Die nachste Person hingegen schmiickt aus:

Alejandro absolvierte sein Betriebspraktikum und begeisterte mit dem Kaffee, den er
fiir alle Abteilungen kochte. Die Kolportage iiber weitere Erzdhlungen gipfelt dann in
dem Szenario: Alejandro absolvierte sein Betriebspraktikum, kochte erst fiir alle Kaffee
und durfte anschliefSend eine eigene Abteilung leiten.

Der Bezug einer solchen Erzdhlung auf den Berufsalltag liegt auf der Hand. Beim
Weiterberichten wird noch stirker tibertrieben, bis sich die Begebenheit in volliger
Ubertreibung klar unterscheidet von der Ursprungssituation, eine stille Post der
Kolportage sozusagen, wie sie des Ofteren tatsichlich betrieben wird. Dabei gibt es
einerseits den Aha-Effekt beziiglich der Alltagsbezogenheit, andererseits sind der
Kreativitit keine Grenzen gesetzt beim Fortspinnen weiterer Ubertreibungen. Die
Lehrkraft steuert bei dieser Ubung einzig in der ersten Gruppe im Plenum, wer wem
die Geschichte weitererzéhlt. Bei Lerngruppen mit niedrigerem Sprachniveaus wird
ein Input gegeben. Bei hoheren Niveaus kann sowohl auf Input als auch auf Steuerung
der Reihenfolge der Schiiler*innen verzichtet werden.

Ubung 2: Wir schreiben einen Romananfang

Diese Ubung kombiniert Kreativitét mit performativem Lernen, da der Schreibauftrag
zugleich performativ umgesetzt werden soll. Ausgangsmaterial bieten berithmte Ro-
mananfinge, die gegebenenfalls noch thematisiert, literaturgeschichtlich eingeordnet
oder kommentiert werden konnen, etwa der Anfang von Der Procef$ von Franz Kafka,

5 Einen Uberblick iiber diverse Aufgabenformate im Kontext DaF/DaZ bietet Wolfrum,
dort etwa mit sehr guten kurzen Ubungen zu Mehrsprachigkeit (2010, S. 98-101). Weitere
Ubungen nennt Pawlowska (2013, S. 274). Ruf erldutert detaillierte Schreiblernprozesse in
der Schule und geht dabei auch auf digitale Lehr-Lern-Prozesse ein (2016, S. 161-176).
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Der Mann ohne Eigenschaften von Robert Musil oder auch aus anderen Sprachraumen
der Anfang von Anna Karenina von Leo Tolstoi oder des Don Quijote von Cervantes.
Zugleich kann dies als Ratespiel angeboten werden, wobei Autorin oder Autor ver-
borgen bleiben und die Schiiler*innen versuchen sollen, eine performativ besonders
gelungene Lesung des Romananfanges darzubieten. Die Aufgabe, die anschlieflend
als Hausaufgabe aufgegeben werden kann, um die Unterrichtszeit zu 6konomisieren,
lautet: Schreiben Sie einen eigenen Romananfang. Uberlegen Sie, welches Genre Sie be-
dienen wollen (Liebesroman, Detektivroman usw.). Versuchen Sie, so zu schreiben, dass
man neugierig auf die Fortsetzung der Geschichte wird. Uben Sie kurz den Vortrag des
Romananfanges, sodass er besonders theatralisch wirkt.

In der nichsten Unterrichtsstunde sollen die anderen Schiiler*innen das Genre
erraten und tiberlegen, wie es weiter gehen konnte mit der Geschichte. Der/Die Vor-
tragende hingegen tiberlegt, wie beispielsweise Stimmhohe, Sprechtempo oder auch
Sprachrhythmus solchermaflen eingesetzt werden konnen, dass die Performance
besonders glaubhaft wird. Die Ubung dient somit womdglich als Einstieg zu einer
komplexeren Geschichte, die fortgefithrt werden konnte. Dartiber hinaus wird bei
dieser Ubung performatives Sprechen reflektiert und es kann literaturgeschichtliches
Hintergrundwissen eingeflochten werden.

Ubung 3: Wir schreiben einen kompletten Slamtext mit dem Schreib-O-Mat

Die folgende Ubung, mit der man Lernende zum Schreiben eines kompletten Textes
anleiten kann, stammt urspriinglich aus einem Workshop, den der Spoken-Word-Ly-
riker Dalibor Markovi¢ abgehalten hat. Sie ist in verschiedenen Unterrichtsszenarien
erprobt und seitdem stark modifiziert worden. Die Ausgangsidee ist dabei, in drei
Spalten unterschiedliche Aspekte zu sammeln und aus den drei Spalten je ein Kri-
terium per Zufall auszusuchen. Die drei so erhaltenen Aspekte sind Grundlage des
zu schreibenden Textes. Ein Beispiel: Gesammelt werden zunédchst Emotionen. Die
Lernenden werden mit der Frage Welche Emotionen gibt es? zu Beitrigen eingeladen.
Die Lehrkraft notiert und ergénzt gleichzeitig Wortableitungen (z. B. traurig — Trau-
er). AnschliefSend werden Themen gesammelt, die Lernende aktuell persénlich an-
sprechend finden. SchlieSlich werden einfache Stilmittel oder einfache Umsetzungen
einer gelungenen Performance genannt, bei denen, um mit Jakobson zu sprechen,
nicht ein funktionaler Mitteilungszweck der sprachlichen Botschaft im Fokus steht,
sondern die Sprache um der Sprache willen verwendet wird, also die poetische Funk-
tion der Sprache in den Vordergrund geriickt wird (vgl. Jakobson, 1979, S. 92). Im
berufsbildenden Deutschunterricht kénnte daraus die wie folgt ausgefiillte Tabelle
(Tabelle 1) entstehen:
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Tab. 1:  Schreib-O-Mat fiir das Verfassen kreativer Texte

Welche starken Emotionen Welches Thema finden Sie Welches Stilmittel oder welchen
gibt es? personlich ansprechend? Trick der Performance mogen Sie?
o Aufregung, aufgeregt o Arbeit, Ausbildungsplatz, o Ironie
o Freude, froh Praktikumsplatz finden o Rhetorische Fragen
«  Stress, gestresst « Berufsausbildung « Lange Pausen
« Eifersucht, eifersiichtig o Arbeitslosigkeit o Reime
o Trauer, Traurigkeit, traurig o Prokrastination beim Bewer- o Metaphern
« Aggression, aggressiv bungsschreiben « Extreme Modulation
 Panik, panisch « Digitale Lehre (laut, leise)

« Prifungsangst o Wiederholungen

o Antidiskriminierung
o Traumberuf

Im néchsten Schritt wird nun per Zufall ausgesucht, welche Emotion Lernende fiir
die Aufgabe erhalten, beispielsweise indem man Laserpointer/Stift/Kreide schnell von
oben nach unten bewegt und die betreffende Person stopp! ruft. Dies wird zwei wei-
tere Male wiederholt, sodass auch ein Thema und ein Stilmittel festliegt. Aufgabe ist
es dann beispielsweise einen Text zu Zeitdruck mit der Emotion Aggression und dem
Stilmittel Wiederholungen zu verfassen. Die Zuordnung per Zufall eréfinet breitere
Kombinationsméglichkeiten fiir die Erstellung eines Slamtextes, und es wird dadurch
vermieden, dass die Lernenden naheliegende Kombinationen wéhlen, wie sie bei-
spielsweise in der Kombination Trauer, Arbeitslosigkeit, Lange Pausen gegeben wire.
Die Aufgabe lief3e sich sich auch modifizieren und die Spalte in der Mitte durch die
Kategorie ,,Textsorten® ersetzen. Hierbei konnen Textsorten gewdhlt werden, die fiir
den berufsbildenden Kontext relevant sein konnen (Praktikumsbericht, Anschreiben,
Lebenslauf, fachlicher Kurzvortrag) und neben Textsorten der fiktionalen Literatur
(Gedicht, Romananfang, Theaterstiick) und der Alltagstexte (SMS, Zeitungsnachricht,
Busfahrplan) gestellt werden. Dadurch wird die Textsortenkompetenz vertieft und
zugleich verspricht die Juxtaposition von Emotion, Textsorte und Stilmittel hochst
originelle Beitrige. Das Okonomische fiir die Pragmatik der Unterrichtsgestaltung ist
dabei, dass die Aufgabe schnell erldutert ist und der Schreibprozess als Hausaufgabe
erfolgen kann. Im nichsten Unterrichtsszenario werden dann die Texte prasentiert
und koénnen Vortrag und Text so gegebenenfalls, wie im nichsten Kapitel dargestellt,
konstruktiv kommentiert werden.

2.  Moglichkeiten der Riickmeldungen zu kreativen Texten und zur
Performance

Vor den Vortragen konnen gemeinsam mit der Lerngruppe Kriterien einer gelunge-
nen Présentation gesammelt werden. Eine erprobte Auswahl mit einem Raster zum
Ankreuzen zeigt Tabelle 2, die entweder anonym von den anderen Zuhérenden aus-
gefiillt wird, alternativ einzig von der Lehrkraft, oder die schliefilich die Grundlage
moglicher miindlicher Riickmeldungen bietet.
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Tab. 2: Raster fiir Riickmeldungen zur Présentation
Trifft in Trifft zu Weder/ Trifft eher Trifft in
hohem noch nicht zu keinem
Maf3e zu Matle zu
Gestik und Mimik wurden

unterstiitzend eingesetzt.

Stimme, Intonation, Artikulation
wurden unterstiitzend eingesetzt.
Eine gute Einleitung wurde
unterstiitzend eingesetzt.

Augenkontakt zum Publikum
wurde unterstiitzend eingesetzt.

Nahezu fehlerfreies Sprechen
wurde unterstiitzend eingesetzt.

Die Riickmeldung kann tiber eine Likert-Skala von ,triftt in hohem Mafle zu“ bis zu
»trifft in keinem Maf3e zu“ erfolgen oder aber auch iiber Deskriptoren veranschau-
licht werden. Dabei lassen sich weiterfithrend auch individuelle Kriterien nochmals
hervorheben und mittels dieser Deskriptoren spezifischer kommentieren, was hier an
den Beispielen Korperhaltung, Gestik und Mimik, Intonation, Tempo und Rhythmus

(Suprasegmentalia) sowie Einzellaute (Segmentalia) gezeigt wird:

Tab. 3: Kiriterien fiir Riickmeldungen zur Prasentation
Kriterium Sehr gut (+) In Ordnung (0) Verbesserungswiirdig (-)
Korperhaltung Die Korperhaltung ist si- Die Korperhaltung wird ~ Die Korperhaltung wird
cher und unterstiitzt die  nur wenig unterstiitzend  gar nicht eingesetzt.
Performance. eingesetzt.
Gestik und Mimik Gestik und Mimik unter- Gestik und Mimik unter- Gestik und Mimik wer-

Intonation, Tempo und
Rhythmus
(Supra-segmentalia)

Einzellaute
(Segmentalia)

Zuschnitt auf berufsbil-
denden Kontext

stiitzen die Performance
sehr gut.

Intonation, Tempo und
Rhythmus werden sehr
gut umgesetzt und un-
terstiitzen den Inhalt.

Praktisch alle Einzellaute
der Zielsprache kénnen
artikuliert werden
Inhalte des berufsbilden-
den Kontextes werden
angemessen thematisiert

stiitzen die Performance
nur selten.

Intonation, Tempo und
Rhythmus werden kaum
beriicksichtigt.

Einzellaute haben einen
wahrnehmbaren Akzent
(ggf. Beispiele geben).

Inhalte des berufsbilden-
den Kontextes werden
am Rande thematisiert

den nicht eingesetzt.

Intonation, Tempo und
Rhythmus fithren stel-
lenweise zu Missver-
staindnissen.

Die Realisation von Ein-
zellauten fithrt zu Miss-
verstdndnissen.

Inhalte des berufsbilden-
den Kontextes werden
gar nicht thematisiert

Man kann in der Riickmeldung also top-down verfahren und zunichst allgemeinere,
danach spezifischere Kriterien nennen. Gerade das Beispiel Artikulation/Phonetik
zeigt, dass man sich immer weiter auf Einzelelemente konzentrieren kann: Die Riick-
meldeoption zu Einzellauten lief3e sich noch genauer ausdifferenzieren, beispielsweise
hinsichtlich typischer Interferenzen ganz bestimmter Einzellaute (z.B. Diphtongie-
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rung des [i]-Lautes bei slawischer Herkunftssprache) — dies je nach Herkunftssprache
und Zielgruppe. Die Suprasegmentalia lieflen sich ebenso einzeln betrachten, und
Intonation, Tempo und Rhythmus kénnten eine einzelne Zeile in Tabelle 3 erhalten.
Weitere Kriterien — abhidngig von Format und Zielgruppe - konnten zudem der In-
halt des Gesagten, die Verwendung von Fachtermini bei wissenschaftlichen Vortra-
gen, der Einsatz der Technik im digitalen Format, der Einsatz von Prasentationsfolien
bei fachlichen Vortragen oder auch die (un-)klare Struktur, die Souverénitit oder die
Authentizitdt sein. Angelehnt an den unten erlduterten modifizierten Schreibauftrag
fur den berufsbildenden Kontext (sieche Fufinote 6) findet sich in der Tabelle die ab-
schlieflende sechste Zeile, die als einzige eine thematische Ausrichtung hat. Neben
diesem inhaltlichen Zuschnitt sind im berufsbildenden Deutschunterricht jedoch alle
in der Tabelle erwihnten Kriterien des Performativen relevant, etwa fiir Referate, Vor-
stellungsgesprache oder aber auch Situationen des alltdglichen Gespriches, bei denen
Selbst- und Fremdwahrnehmung abgeglichen werden sollten. Die Kriterien lassen
sich gemeinsam mit Schiiler*innen ausarbeiten und ergdnzen. Hierbei ist viel Flexi-
bilitdt geboten, und auf die Zielgruppe zugeschnittene Erweiterungen sind méglich.

3. Asthetisches Lernen innerhalb des berufsbildenden
Deutschunterrichts

Welche Konsequenzen konnen wir hieraus fiir den berufsbildenden Deutschunter-
richt ziehen? Hinsichtlich der Kernfertigkeiten zu Schreibkompetenzen hat die Gesell-
schaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung (gefsus) in einem Positionspapier drei
zentrale Kriterien herauskristallisiert: ,,Kompetente Schreibende nutzen Schreiben
zum kritischen Denken, steuern produktiv den eigenen Schreibprozess und kommu-
nizieren entsprechend den Textkonventionen der jeweiligen Fachgemeinschaft ange-
messen” (gefsus, 2018, S. 7). Genau diese drei Kompetenzen werden durch kreatives
Schreiben in der Kombination mit performativer Didaktik trainiert.

Sprache ist nicht allein zweckorientiertes Instrument zum Austausch einer Bot-
schaft. Sprache hat — mit nochmaligem Hinweis auf Jakobson - stets mehrere Funk-
tionen und so auch eine poetische Funktion, bei der die Botschaft auf die Botschaft
selbst ausgerichtet ist und in der Sprache um ihrer selbst willen verwendet wird.
Ebenso gibt es in der allgemeinen Wahrnehmung mindestens zwei Grundtypen, die
Kaspar Spinner gegeniiberstellt: eine ,,zweckorientiert-pragmatische und eine asthe-
tische Wahrnehmung® (Spinner, 2008, S. 9). Welchen Stellenwert dsthetisches Lernen
in der beruflichen Bildung haben kann und soll, ist noch nicht abschlieflend disku-
tiert, wurde aber bereits mit Verweis auf Wolfgang Welsch als relevante Fragestellung
formuliert (vgl. Grundmann, 2001, S. 95). Welsch versteht dsthetisches Denken, also
einen Vorgang, der sich sowohl auf kreative als auch kognitive Prozesse bezieht, ,,als
Thematisierung von Wahrnehmungen aller Art, sinnenhaften ebenso wie geistigen,
alltaglichen wie sublimen, lebensweltlichen wie kiinstlerischen® (Welsch, 1990, S. 9;
Hervorhebung im Original). Mit entsprechenden Arbeitsauftragen lassen sich Lern-
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gruppen iiber eine allein zweckorientiert-pragmatische Wahrnehmung hinausge-
hende, namlich eine dsthetische Wahrnehmung gemaf; Spinner bzw. ein dsthetisches
Denken gemaf3 Welsch, sensibilisieren. Dies ldsst sich in Anwendung der beiden
Kunstgrifte, der Verfremdung der Dinge und der Komplizierung der Form, erreichen,
die Sklovskij 1916 in seinem urspriinglich auf Tolstoijs Prosa gemiinzten Aufsatz Kunst
als Kunstgriff differenzierte. Im Kontext heifdt es dort:

Um fiir uns die Wahrnehmung des Lebens wiederherzustellen, die Dinge fiihlbar, den
Stein steinig zu machen, gibt es das, was wir Kunst nennen. Das Ziel der Kunst ist,
uns ein Empfinden fiir das Ding zu geben, ein Empfinden, das Sehen und nicht nur
Wiedererkennen ist. Dabei benutzt die Kunst zwei Kunstgriffe: die Verfremdung der
Dinge und die Komplizierung der Form, um die Wahrnehmung zu erschweren und
ihre Dauer zu verlingern. (Sklovskij, 1984, S. 14)

In kanonisierten Texten der Literaturgeschichte findet man zahlreiche Beispiele, die
auf diesem Prinzip basieren und eine scheinbar alltdgliche Begebenheit schildern,
die durch eine Neuperspektivierung, eine Verfremdung oder eine Komplizierung
der Form é&sthetischen Reiz gewinnt. Sobald man Schiiler*innen dafiir sensibilisiert,
werden auch mogliche Berithrungsangste oder Vorbehalte, die das kreative Schreiben
betreffen, reduziert. Hierzu folgt ein Beispiel. Der Arbeitsauftrag lautete wie folgt:

Schreiben Sie einen Text tiber ein Thema des Alltages, das Sie besonders interessiert, und
schildern Sie es aus einer neuen Perspektive. Versuchen Sie es entweder verfremdet oder
sehr komplex zu schildern.®

Ein Beispieltext, der auf der Grundlage eines Arbeitsauftrages zur Sensibilisierung
der dsthetischen Wahrnehmung entstand, ist der Text der Deutschlernenden Irina
Artamonova.’ Sie schildert darin, eingeleitet von einem Intro, die offenbar alltigliche
und zugleich heutzutage weit seltener vorgenommene Begebenheit, einen Text mit
der Hand zu schreiben. Da das Erscheinungsbild und die Kompositionsweise des Tex-
tes relevant sind, findet er sich in der handschriftlichen Version nochmals im Anhang.
Um das Intro verkiirzt lautet der Text:

6 Der Arbeitsauftrag lasst sich auch modifizieren, z.B. auch auf den berufsbildenden
Deutschunterricht. Bei einer Modifikation mit dem Auftrag, einen Beruf in {ibertriebener
oder klischierter Weise zu présentieren, erstellte eine Studentin ein Glossar fiir Makler*in-
nen, das verschiedene Euphemismen zur Beschreibung von Wohnungen enthielt. Gelun-
gen war dabei sowohl die Ubertreibung als Stilmittel als auch die Wortwiederholung, also
eine textsortenspezifische Gestaltung mittels poetischer Stilmittel, die dokumentierte,
dass sowohl eine Auseinandersetzung mit dem Berufsfeld als auch eine Vertiefung der
Textsortenkompetenz stattgefunden hat.

7  Der Text ist entstanden im Rahmen des Seminares ,,Performatives Lernen, Prisentationen
und kreatives Schreiben. Projektkurs mit Poetry Slam®, WiSe 2021/22, Universitdt Ham-
burg. Der Abdruck erfolgt mit freundlicher Genehmigung der Autorin.
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Es macht mir sehr viel Spaf}, mit meiner Hand zu schreiben. Es ist fiir mich ein voll-
kommenes Ritual, bei dem jedes Detail von Bedeutung ist, und ich nehme mir dafiir
jeden Morgen Zeit.

Zuerst mache ich mir genug Platz am Schreibtisch, damit sich meine Hand frei be-
wegen kann, und stelle ein Glas Wasser daneben. Dann setze ich mich ganz bequem
an meinen Schreibtisch und schaue einige Minuten aus dem Fenster. Es hilft, meine
Gedanken zu biindeln und mich von auflen nach innen zu wenden.

Jetzt bin ich in der richtigen Stimmung und lasse mich nicht mehr ablenken. Ich
nehme einen Stift. Das ist ein ganz normaler weifler Stift aus Plastik mit dem Namen
einer Firma. Meine Finger spiiren die Kiihle des Plastiks, ich fange an zu schreiben.
Mir gefillt es, zu beobachten, wie sich ein Stift auf dem Papier bewegt und Zeichen
zeigt, in denen man Buchstaben und Worter erkennen kann.

Diese Linien und Bogen, die durch die Bewegung des Stiftes tiber Papier entstehen,
sind ein Spiegel meines Inneren: Wenn ich aufgeregt oder nervés bin, ist auch meine
Handschrift sehr chaotisch und quasi unleserlich; wenn ich umgekehrt meine Ruhe
habe, dann werden meine Buchstaben klar und deutlich.

Nach einiger Zeit aber ist mir die Hand eingeschlafen. Zuerst kommt es zu Spannun-
gen in den Fingern, dann ziehen sie sich vom Unterarm bis in den Oberarm und die
Schulter. Ich musste den Stift zu fest halten. Jetzt ist es Zeit, eine Pause zu machen, um
meine Muskulatur zu entspannen. Ich hore auf zu schreiben.

Durch die Anreicherung der dabei wahrgenommenen visuellen und haptischen Reize
gewinnt ,jedes Detail an Bedeutung®, wie sie schreibt. Sklovskij entsprechend wird
durch diese ,,Komplizierung der Form* der ,,Stein steinig® gemacht (Sklovskij, 1984,
S.14), wird der Prozess des handschriftlichen Schreibens wieder auf den ganz eigenen,
urspriinglichen Vorgang befiihlt. Bemerkenswert ist zudem, dass iiber diesen Vor-
gang der metasprachlichen und metafiktionalen Schilderung des Schreibens hinaus
in ihrer Einleitung auch die Topoi der Achtsambkeit, des fokussierten Arbeitens bzw.
auch das genaue Gegenteil, die Prokrastination, angesprochen und somit hoch ak-
tuelle Themenbereiche berithrt werden. In der Erarbeitungsphase waren die breiten
und zugleich individuell zugeschnittenen Moglichkeiten der Riickmeldung als Au-
dio-Datei (orientiert an den Tabellen 1 und 2, s.0.) sehr hilf- und aufschlussreich.
Die Riickmeldungen lassen sich miindlich im Plenum geben oder auch schriftlich,
durch Ausfiillen eines Rasters inklusive Erganzungen. Das Aufnehmen einer Audio-
Datei hat den Vorteil, dass die Riickmeldung diskret bleibt und die Riickmeldung sich
andererseits konzeptionell miindlich und somit personlicher gestalten ldsst. Bei dem
genannten Text waren etwa Aussprache, Augenkontakt, Kdrperhaltung fiir die Perfor-
mance bereits gleich zu Anfang sehr gut umgesetzt. Das Intro wurde in der weiteren
Erarbeitungsphase hinzugefiigt. Inhaltliche Kommentare etwa hinsichtlich der Origi-
nalitit eines Textes sind hingegen sehr sensibel anzubringen und je nach Thema des
Textes anzugleichen. Bei sehr personlichen Schilderungen, etwa zu Migrations- oder
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Fluchterfahrung, kann es delikat werden, inhaltliche Kommentare zu geben. In jedem
Fall wirkt es sich sehr produktiv aus, wenn man in Gruppenarbeit peer to peer-Kom-
mentare ermdglicht.?

4.  Kreatives Schreiben und performatives Lernen als ganzheitlicher
Bildungsansatz im berufsbildenden Deutschunterricht

Die Plausibilitdt der Inkorporation von Kreativitit und Performativitt in den Unter-
richt ist abhéngig vom Bildungsbegriff, den man zugrunde legt. Wintersteiner halt
hierzu fest:

Der Begrift Bildung umfasst immer mehr als Ausbildung, er meint nicht blofl Quali-
fizierung fiir das Berufsleben, sondern Qualifizierung tiir das Leben. Damit ist sowohl
die Meisterung des privaten Lebens, der beruflichen Tétigkeit wie auch des Lebens in
der gesellschaftlichen Offentlichkeit gemeint — und vor allem: die Integration dieser
drei Bereiche in der eigenen Personlichkeit. (Wintersteiner, 2006, ohne Paginierung)

Wenn man den Bildungsbegriff daher weit fasst, {iber allein kognitive Erwerbsprozes-
se hinausgeht und etwa auch dsthetisches Lernen und Personlichkeitsbildung invol-
viert, so ist naheliegend, dass Kreativitit und Performativitdt Teil zu vermittelnder In-
halte sein miissen. Die Herausforderungen und Krisen unserer Zeit - illustriert etwa
an den virulenten Beispielen Klimakrise, Zunahme bewaffneter Konflikte oder Pan-
demien und der gesellschaftlich sehr unterschiedlich gearteten Reaktionsweise dar-
auf - verlangen kreative und unkonventionelle Losungen. Die zunehmende Diversitat
der Zielgruppe im berufsbildenden Deutschunterricht und zugleich die zunehmende
Diversitat der Berufsfelder verlangen Offenheit fiir neue Wege und einen dominanz-
kritischen, sprachsensiblen und sprachbewussten Dialog. Poetry Slams im Unterricht
mit der Kombination aus Kreativitit und Performativitit versprechen einen niedrig-
schwelligen Einstieg zu Literatur, der in vielerlei Weise rezeptiv wie produktiv frucht-
bar gemacht werden kann. Performative Unterrichtsszenarien entsprechen einem
ganzheitlichen Bildungsbegriff. Das Slammen, also das auf einen performativen Effekt
hin ausgerichtete Rezitieren selbst geschriebener Texte, ldsst sich auch auf andere Be-
reiche ausweiten, wie etwa das Beispiel ,,Science Slam" innerhalb des berufsbildenden
Deutschunterrichtes zeigt (Deppert, 2018, S. 259f.). Bei einem Science Slam wird ein
Fachvortrag gehalten, der sich auf Inhalte des berufsbildenden Deutschunterrichtes
zuschneiden lésst, mit dem Ziel, dass er aufgrund performativer und ggf. durch Me-
taphern gestiitzter Prasentation auch von einem Laienpublikum verstanden werden

8 In der Erarbeitungsphase des Textes von Artamonova war es aufschlussreich zu beob-
achten, dass Kommentare hinsichtlich einer méglichen Pointe des Textes, die man noch
einarbeiten konnte, von ihr nicht angenommen und umgesetzt wurden. Im Gegenteil in-
sistierte sie darauf, die Alltdglichkeit des Schreibvorgangs und die Neuperspektivierung
durch die detailreiche Schilderung allein wirken zu lassen, ohne dass eine mégliche Pointe
davon ablenkt.
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kann. Auch hier werden Performativitdt, die Relevanz eines gelungenen und origi-
nellen Vortrages, sowie Literarizitit relevant, da auch bei dieser Vortragsweise haufig
die Sprache um der Sprache willen eingesetzt wird. Wenngleich eine ,,systematische
Analyse des moglichen Nutzens des Science Slams fiir Schulen® aussteht (ebd., S. 260),
so ldsst sich bereits jetzt belegen, dass eine performative Gestaltung des Unterrichts
in allen Schulformen neurowissenschaftlich nachweisbar zu besseren und langfristi-
geren Verankerungen erworbenen Wissens bei den Schiiler*innen fiihrt (vgl. Arndt
& Sambanis 2017, S. 1291T.). Die Idee des kreativen Schreibens wiederum lisst sich
auch bei weiteren Schreibszenarien, etwa beim Verfassen von Sachtexten, umsetzen,
da kreative Schreibkompetenz auch generell Textsortenkompetenz zu schulen ver-
mag und auch in wissenschaftsorientierten Textsorten oder in Sachtexten generell ein
(faktuales oder fiktionales) Erzdhlen angewandt wird (vgl. Kruse, 2002, S. 97). Slam
Poetry eignet sich ebenso fiir kreativ vermittelte Language Awareness in einem ganz-
heitlichen und praxisorientierten Sinn, da gezielt Aspekte wie Stimmeinsatz, Intona-
tion, Gestik und Mimik verbessert werden konnen, aber etwa auch der Abgleich der
Selbst- und Fremdwahrnehmung, generelle Prasentationstechniken, das Anmoderie-
ren bei ,,alle[n] Formen des 6ffentlichen Redens (Lughofer, 2019, S. 202) und somit
nattirlich auch in beruflichen Situationen trainiert werden kénnen. Eine performative
Didaktik mit kreativen Schreibszenarien entspricht daher im Sinne Pestalozzis einem
Lernen mit Kopf, Herz, Hand und Fufi, aber neben den emotionalen und ganzheit-
lichen Inhalten natiirlich auch kognitiven Inhalten.’

9 Dies wurde explizit von Stover-Blahak im Rahmen einer Podiumsdiskussion zu performa-
tivem Lernen betont, vgl. Bernstein, 2021.
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Abb. 1: © Irina Artamonova (2021): Das Schreiben mit der Hand. Entstanden im
Rahmen des Seminares ,,Performatives Lernen, Prasentationen und kreatives
Schreiben. Projektkurs mit Poetry Slam®, WiSe 2021/22, Universitit Hamburg.
Der Abdruck erfolgt mit freundlicher Genehmigung der Autorin.
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