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EĂĐŚ�ĚĞƌ�Begrüßung der Gäste dieser Veranstaltung unterstrich Herr Voßhans in sei-
ner Rede die Relevanz des Themas. Er betonte in diesem Zusammenhang auch die 
���������������������������������������������������������ϐ�������������������
���������������������������������ǡ������¡�ϐ��������������������ǣ
Ein Ingenieur als Hausmeister, der Taxifahrer mit akademischer Ausbildung, 
Reinigungskräfte mit Diplom – eine paradoxe Situation, in der sich viele Zuwande-
������������������������������ϐ������������ϐ���������������������������������-
dung befänden. Dahinter würden sich, wie er betonte,  zahlreiche menschliche 
Schicksale verbergen.  Mit der Migration fände oft genug auch ein Bruch in der 
������������ϐ��� �����Ǥ� ������� ���������� ����� ����������� �����������ǡ� ����� ����
erheblicher Teil der bisherigen Lebensleistung der Zuwanderinnen und Zuwan-
derer würde ausgeblendet.

Karl-Heinz Voßhans
>ĞŝƚĞƌ�ĚĞƐ��ŵƚĞƐ�Ĩƺƌ�/ŶƚĞŐƌĂƟŽŶ�ĚĞƌ�^ƚĂĚƚ��ŝĞůĞĨĞůĚ

ZĞŝŶŝŐƵŶŐƐŬƌćŌĞ�ŵŝƚ��ŝƉůŽŵ�ʹ�
ĞŝŶĞ�ƉĂƌĂĚŽǆĞ�^ŝƚƵĂƟŽŶ

Einführung
'ƌƵƘǁŽƌƚĞ
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/ŶƚĞŐƌĂƟŽŶ�ĚƵƌĐŚ�YƵĂůŝĮǌŝĞƌƵŶŐ

Um Potenziale von Migrantinnen und Migranten besser nutzen zu können 
und ihnen Chancen auf einen adäquaten und nachhaltigen Arbeitsplatz zu 
��Ú�����ǡ� ����� �¡�ϐ��� ���������������� �����ϐ���������Ǧ� ���� �������ò�����-
sangebote notwendig. In NRW knüpft das Netzwerk ›Integration durch 
�����ϐ��������Ǹ� �������� ���� ���� �������� ��������ǡ� ���� ������������������
und den strategischen Partnern am gemeinsamen Netz und entwickelt ver-
zahnte arbeitsmarkt- und integrationspolitische Angebote für Migrantinnen 
und Migranten.  
Das IQ Netzwerk NRW ist eins von 16 regionalen Netzwerken bundesweit, 
���� ���� 	����������ǡ� ���� ��� ���������������ϐ������� ������������������
arbeiten, unterstützt wird. Das Programm wird gefördert von dem Bundes-
ministerium für Arbeit und Soziales, dem Bundesministerium für Bildung 
und Forschung und der Bundesagentur für Arbeit.
Ein besonderer Schwerpunkt im IQ Netzwerk NRW bildet dabei der Bereich 
berufsbezogene Sprachförderung. Durch regionale Sprachförderangebote 
des Netzwerks, auch in Verbindung mit den Förderangeboten des Bundes-
amtes für Migration und Flüchtlinge, können in den IQ Teilregionen in NRW 
Migrantinnen und Migranten beim Ausbau ihrer Sprachkompetenzen unter-
stützt werden. Durch modulare Fortbildungsangebote für Kursleiterinnen 
und Kursleiter sollen Qualitätsstandards im Unterricht verbessert werden. 
Der Fachaustausch und die Zusammenarbeit mit der bundesweiten Fachstel-
le berufsbezogenes Deutsch des IQ Netzwerks tragen dazu bei, bedarfsge-
rechte Sprachförderangebote weiterzuentwickeln. Unsere bisherigen regio-
nalen Angebote sind im Rahmen der Ausbauphase des IQ Netzwerks NRW 
in 2013/2014 durch landesweite Förderangebote des IQ Netzwerks ergänzt 
und stärker mit landesgeförderten Strukturen in NRW im Sinne der Nachhal-
tigkeit verknüpft worden. 
Der gemeinsame Austausch im Rahmen dieser Fachtagung kann einen Bei-
trag dazu leisten, das Thema noch stärker in den Vordergrund zu rücken und 
zu weiteren Überlegungen für unterstützende Sprachförderangebote Anlass 
zu geben.

Mein besonderer Dank gilt den Initiatorinnen der Fach-
tagung Frau Sabine Stallbaum von der Arbeiterwohlfahrt 
Kreisverband Bielefeld e. V. und Frau Andrea Daase von der 
Universität Bielefeld.

Ute Soldanksy
'͘/͘�͕͘��ŽƩƌŽƉ͕�<ŽŽƌĚŝŶĂƟŽŶ�/Y�EĞƚǌǁĞƌŬ�EZt

Einführung
'ƌƵƘǁŽƌƚĞ
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^ĂďŝŶĞ�^ƚĂůůďĂƵŵ�΀�tK�<s��ŝĞůĞĨĞůĚͬEĞƚǌǁĞƌŬ�/Y�EZt΁

Berufsbezogenes Deutsch – 
�ŝŶ�dŚĞŵĂ�ŵŝƚ�ǀŝĞůĞŶ�'ĞƐŝĐŚƚĞƌŶ

Berufsbezogenes Deutsch ist Unterrichtsinhalt in allgemein berufsorientierenden 
���������������������������������������������������������¡�ϐ�����������������
�����������������������������ϐ�������	��������������������������ϐ�������	���-
sprache für einen Beruf oder eine Tätigkeit gebracht. Die Beherrschung des Fach-
wortschatzes, der zu einer bestimmten Arbeit gehört und die korrekte Anwen-
���������	���������������������������������������������������������ǣ�

Berufsorientierender (oder berufsbezogener) Deutschunterricht bezeichnet 
eine Zielperspektive, die weder an ein bestimmtes Sprachniveau noch an eine 
bestimmte Schul- oder Unterrichtsform gebunden ist. Das gemeinsame Merk-
mal aller Formen des berufsorientierenden Deutschunterrichts ist, dass er 
darauf abzielt, Lernende auf die kommunikativen Anforderungen ihres fremd-
������������� �������� ��� ����ϐ������� ���������� �������������Ǥ� ȋ	ĚēĐ� ʹͲͳͲǣ�
1145)

Einführung
Berufsbezogenes Deutsch
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Anforderungen am Arbeitsplatz
Wenden wir uns der Frage nach den Anforderungen in der heutigen Arbeitswelt 
zu, wird deutlich, dass sich die Realität in Betrieben und Unternehmen in den 
letzten Jahren durch einen ökonomischen Strukturwandel und die Entwicklung 
neuer Marktkonstellationen stark verändert hat. Unternehmen begegnen den 
neuen Herausforderungen mit einer Umstellung der Arbeitsorganisation.��ĆĊęč-
ČĊ�ƭ��ĆĊęčČĊǦ�ĎēĘĐĞ�ȋʹͲͲͶǣ�ʹͳȌ�������������������������������������������

„Konzept der Prozessorientierung in der Betriebs- und Arbeitsorganisation" und 
����������������������������������������������ǣ�

����	��������������������������ò����������ϐ����������������������������ϐ������
Kompetenz sind gravierend. Zunehmende Dynamisierung der Arbeitsorgani-
sation, verstärkte Dezentralisierung von Aufgaben und Verantwortung sowie 
die Stärkung von Gruppenarbeit und querfunktionaler Kooperation lösen die 
���������������������������ϐ���������������Ú�������������������������	����-
bilität, Selbstständigkeit, Selbstorganisation, an Koordinierungs- und Kommu-
����������¡�����������������ǡ����������������������������������ϐ��������ϐ�������
Verhaltens. (�ĆĊęčČĊ�ƭ��ĆĊęčČĊǦ�ĎĘĐĞ�ʹͲͲͶǣ�ʹͳȌ�

Kommunikationsfähigkeit ist in diesem Zusammenhang eine grundlegende Vo-
raussetzung, um sich aktiv, kritisch und selbstfördernd an den innerbetrieblichen 
Prozessen beteiligen zu können. Eine arbeitsplatzbezogene Weiterbildung mit 
dem Fokus auf Sprache für Menschen, deren Muttersprache nicht Deutsch ist, ba-
siert in diesem Feld auf einer Klärung der tatsächlichen Anforderungen, denen 
hinsichtlich gesprochener oder geschriebener Sprache zu begegnen ist. 

Ausgehend von einer Bedarfsermittlung, in die Lernende und Akteure aus der 
����ϐ������� ������¡�� ������������ ������ò����ǡ� ����� ��� ���� �����������ǡ� ���� �����
in Arbeitsabläufen als relevant ausmachen lassen, zum Unterrichtsgegenstand zu 
machen. Das bedeutet, dass das Lernen nicht allein Aufgabe der Beschäftigten mit 
nicht deutscher Muttersprache ist, sondern auch Vorgesetzte und Kollegen in den 
Prozess eingebunden werden müssen. Alle Beteiligten werden als Experten gese-
hen, die die Arbeitsabläufe beschreiben und Hemmnisse sprachlichen Ursprungs 
��ϐ�������ǡ������������
����������ò��������������������������Ǥ�

Eine weitergehende Analyse der tatsächlichen Arbeitsplatzsituation kann durch 
(teilnehmende) Beobachtungen vorgenommen werden. Dieser objektive Sprach-
bedarf vermittelt ein Bild der tatsächlichen Anforderungen an einem bestimmten 
Arbeitsplatz. Zu beachten ist jedoch, dass der Bedarf, der von in die Planung des 
Angebotes eingebundenen Kolleginnen und Kollegen, Vorgesetzten oder Betriebs-
räten geäußert wird, durch die Interessenslage des Einzelnen gefärbt und nicht 
ohne weitere Betrachtung zu übernehmen ist (vgl. �ĆĎĉĊė 2008; 2010).

Berufsbezogene Sprachförderung
Der berufsorientierende Unterricht, der sich an Personen richtet, die sich in einer 
����ϐ����������Ǧ�����������������������ϐ�����ǡ� �������������������������
����-

Einführung
  Berufsbezogenes Deutsch
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lage einer Bedarfsermittlung basieren, um Ziele und Inhalte bestimmen zu kön-
nen. Stehen die Lernenden aktuell in keinem Arbeitsverhältnis, kann ein Abgleich 
der persönlichen Kompetenzen, Erfahrungen, Wünsche und Bedürfnisse mit tat-
sächlichen Anforderungen und Bedingungen an Arbeitsplätzen die Basis für die 
Planung des berufsbezogenen Unterrichts sein. Hierzu lassen sich realistische 
Berufsbilder zum Beispiel durch Arbeitsplatzbeobachtungen oder das Bearbei-
ten von authentischen Filmen oder Materialien zeichnen und in den Unterricht 
einbinden.��ĊĎĘĘĊēćĊėČ� ȋʹͲͳʹǣ� ͺȌ������� ����������� ����� ��������ǡ� ����� �������

„Soll-Ist-Vergleich“ zu kurz greift und Sprachbedarfe nach diesem Ansatz eine „Lü-
cke“ wären, 

die es im Unterricht durch geeignete Inhalte und Methoden zu „schließen“ gilt. 
��������������ϐ�������������������������ò���� �������������������������������
berufsbezogenen Zweitsprachenförderung sowie der Sprachbedarfsermitt-
lung übergehen.

Ein berufsorientierendes Angebot, das die Teilnehmenden und ihre Potenziale 
in den Mittelpunkt stellt, muss, neben den möglichen Lerninhalten (Was?) auch 
die Frage nach der Lernmotivation (Warum?) sowie nach den Lernmöglichkeiten 
(Wie?) stellen (�ĊĎĘĘĊēćĊėČ�ʹͲͳʹǣ�ͺȌǤ�������������ò��������������������������
stehen, denn die Berücksichtigung und Einbindung der subjektiven Bedarfe und 
der Erwartungen an das berufsbezogene Angebot sind ausschlaggebend für ei-
nen erfolgreichen Lernprozess. Deutlich wird an dieser Stelle, dass der berufs-
bezogene Unterricht eine Dynamik besitzt und nicht auf der Grundlage einer 
festgelegten Progression und festgeschriebenen Lernzielen und Lerninhalten mit 
Erfolg durchgeführt werden kann. Er stellt einen Prozess dar, der immer wieder 
von realistischen Anforderungen, subjektiven Bedürfnissen und lernförderlichen 
Methoden bereichert wird. Die Koppelung eines Angebotes an ein bestimmtes 
Sprachniveau als Ausgangspunkt und Zielsetzung für die Unterrichtsplanung ist 
�¡�ϐ��������������ò������������������������������¡����������������������������-
beitsplatz. 

Anforderungen an Sprachangebote
Die Expertise „Sprachlicher Bedarf von Personen mit Deutsch als Zweitsprache in 
Betrieben“ des Deutschen Institutes für Erwachsenenbildung, die auf der Grund-
lage von qualitativen Befragungen in Betrieben und Unternehmen erstellt wurde, 
bestätigt, dass eine allgemein gültige Festschreibung der Inhalte und Lernziele 
�ò���������������������������������������������������ǣ�

Die Ergebnisse unserer Analysen […] zeigen jedoch deutlich, dass pauschale 
Aussagen zu Fragen der Schriftlichkeit, der Korrektheit und des Sprachniveaus 
am Arbeitsplatz nicht möglich sind. Die Anforderungen und Rahmenbedin-
����������������������������������������������Ȃ�������������ϐ��������¡�������ǡ�
������������������������Ǥ���������ϐ��������������������������������������������
anders aus als es die auf der Grundlage des Referenzrahmens entwickelten 
Konzeptionen (z.B. von berufsbezogenen Deutschkursen) vorgeben können. 
Schließlich bringen die Lernenden unterschiedliche Voraussetzungen und Res-

Einführung
Berufsbezogenes Deutsch
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sourcen in die Lernsituation ein und verfolgen unterschiedliche (Lern-)Ziele. 
(
ėűēčĆČĊǦ�ĔēĊęęĎ�ʹͲͳͲǣ�ͷͻȌ

Die Konsequenzen der vorangestellten Ausführungen für Personen, die mit der 
Planung und Durchführung berufsbezogener Angebote im Bereich Deutsch als 
������������� �����¡������ ����ǡ� ������� ���� ���� ����ǣ� ������ ���� ������������
sprachwissenschaftlichen Wissen müssen weitere relevante Wissens- und Kön-
nensbereiche ausgebaut werden. Weiterbildungen zu Themen wie „Grundlagen 
�������������������������������ǲǡ� Ƿ�����������������������ǲǡ� Ƿ��ϐ������������-
thentischer Materialien“, die zudem die Möglichkeit des Austausches untereinan-
der bieten, sind unerlässlich.

Abschließend ist zu betonen, dass der berufsbezogene und berufsorientierende 
Unterricht in Deutsch als Zweitsprache bedeutend dazu beitragen kann, vorhan-
dene Potenziale bei Menschen, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, zu nutzen 
und der modernen Arbeitswelt mit all ihren Herausforderungen zu begegnen. Die 
Verantwortung für den Erfolg dieser Programme kann jedoch nicht allein bei den 
Lernenden und den Bildungseinrichtungen liegen. Entwicklungen wie der demo-
���ϐ�����������������������������������������	�����¡�������������������������-
ren Auswirkungen die ganze Gesellschaft, die Lösung dieser Probleme kann nur 
durch die Bündelung von Expertise in Netzwerken gelingen.

Literatur
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Ardita Shehu  <ŽƐŽǀŽ

Als ich nach Deutschland kam, habe ich einen Integrationskurs gemacht und die 
B1 Prüfung bestanden. Dann habe ich einen BuS-Kurs gemacht, das heißt Beruf 
und Sprache, wo ich viele Informationen über das Leben in Deutschland bekom-
men habe. Seit sieben Monaten nehme ich an einer berufsorientierten Maßnah-
me teil. An vier Tagen arbeite ich jeweils fünf Stunden, an einem Tag haben wir 
Deutschunterricht in Kleingruppen, wo wir viel über unsere Arbeit sprechen. 
Mein Arbeitsplatz ist in einer Schule in der OGS, ich betreue die Kinder, spiele, ba-
stele und male mit ihnen und ich helfe ihnen bei den Hausaufgaben. Diese Arbeit 
macht mir viel Spaß und ich fühle mich sehr wohl.

����ϐ����������������������	��������ǡ����������������������������¡���������������Ǥ�
Ich gehe gerne mit Menschen um und der Beruf hat mir Spaß gemacht. Ich habe 
aber Allergien gegen Chemikalien bekommen und kann darum nicht als Frisörin 
weiterarbeiten.

In Zukunft würde ich gerne mit Kindern arbeiten und eine Ausbildung als Kin-
����ϐ��������������Ǥ������������������������ǡ�������������������������������
lassen und ich hoffe, dass ich damit eine Ausbildung beginnen kann. Im Alltag 
�������������������������������������ϐ���é���������������Ǥ�����������������������
mittelschwere Texte lesen und schreiben.

ͩ/ŵ��ůůƚĂŐ�ǀĞƌƐƚĞŚĞ�ŝĐŚ�ĂůůĞƐ�ƵŶĚ�
ŬĂŶŶ�ŵŝĐŚ�ŇŝĞƘĞŶĚ�ƵŶƚĞƌŚĂůƚĞŶ͘�

Ich weiß aber nicht, ob das 
Ĩƺƌ�ĞŝŶĞ��ƵƐďŝůĚƵŶŐ�ƌĞŝĐŚƚͨ͘

Einführung
>ĞƌŶĞƌƐŝĐŚƚ
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� �>ĞƌŶĞƌƐŝĐŚƚ

sĂŶĂƚŚǇ�ZĂǀŝĚĂƐ ^ƌŝ�>ĂŶŬĂ

Seit 15 Jahren lebe ich mit meiner Familie in Deutschland. Wir haben drei Töchter 
im Alter von 10–14 Jahren. In meinem Heimatland habe ich ein 3-jähriges Studi-
um in Biologie und Chemie absolviert und mit einem Bachelor of Science abge-
schlossen. Danach habe ich ein Jahr als Lehrerin gearbeitet. In Deutschland bin 
ich seit vielen Jahren ehrenamtlich als Lehrerin in der tamilischen Schule im IBZ 
in Bielefeld tätig. 2008 habe ich einen Integrationskurs gemacht und mit B1 abge-
schlossen. Ich habe bereits einen BuS-Kurs absolviert.

Zurzeit nehme ich an einer berufsbezogenen Maßnahme der AWO teil mit den 
Schwerpunkten Hauswirtschaft und Pädagogik. An vier Wochentagen arbeite ich 
jeweils fünf Stunden pro Tag in einer KITA in einer Kindergruppe. Ich betreue die 
Kinder, spiele und bastele mit ihnen. Das macht mir Spaß und es ist für mich sehr 
interessant, Erfahrungen in der Arbeit mit Kindern in der KITA zu sammeln und 
einen neuen Beruf kennenzulernen. An einem Wochentag haben wir Deutschun-
terricht in einer Kleingruppe. Wir sprechen sehr viel über unsere Arbeit und ich 
habe viele neue Wörter gelernt.

Ich würde sehr gerne weiterhin mit Kindern arbeiten und wenn es möglich ist, 
möchte ich noch eine Ausbildung in diesem Bereich machen. Im Moment werden 
die Kitas ausgebaut und viele Erzieher fehlen. Vielleicht bekomme ich dadurch 
die Chance, trotz meines Alters noch eine Ausbildung zu bekommen. Obwohl ich 
im Alltag alles verstehen und sagen kann, weiß ich nicht genau, ob ich die An-
forderungen einer Ausbildung schaffen kann. Weiterer Deutschunterricht würde 
dabei sehr helfen.

ͩtŝƌ�ƐƉƌĞĐŚĞŶ�ƐĞŚƌ�ǀŝĞů�ƺďĞƌ�
ƵŶƐĞƌĞ��ƌďĞŝƚ�ƵŶĚ�ŝĐŚ�ŚĂďĞ�ǀŝĞůĞ�ŶĞƵĞ�

tƂƌƚĞƌ�ŐĞůĞƌŶƚͨ͘
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^ǀĞƚůĂŶĂ��ĞƌŐĞŶ� ZƵƐƐůĂŶĚ

Seit 2011 lebe ich in Deutschland. Als ich nach Deutschland gekommen bin, habe 
ich gleich einen Integrationskurs besucht. Nach 600 Stunden habe ich die B1-
Prüfung gemacht und bestanden. Seit sieben Monaten nehme ich an einer berufs-
orientierten Maßnahme teil. Vier Wochentage arbeite ich in einer Küche in der 
OGS in einer Schule, pro Tag fünf Stunden. An einem Wochentag habe ich fünf 
Stunden Deutschunterricht. An meinem Arbeitsplatz spreche ich wenig, aber im 
Unterricht spreche ich sehr viel, weil in unserer Kleingruppe nur vier Teilneh-
merinnen sind. Ich habe Glück, denn meine Kolleginnen sprechen schon sehr gut 
������������������������������Ǥ����������������������������������������ǡ�����ϐ�����
ebay sehr interessant.

In Russland habe ich zuerst ein Studium als Konstrukteurin gemacht und zwei 
Jahre im Maschinenbau gearbeitet. Dann hat die Firma geschlossen und ich habe 
ein zweites Studium absolviert. Nach drei Jahren Studium an einer Akademie war 
ich Buchhalterin und ich habe dann 14 Jahre lang als Steuerprüferin gearbeitet. 
����� ����� ���� �������� ���� ͵Ǧ�¡������� ��ϐ����������� ���� ���������� �����������
und in vielen Großbetrieben Steuerprüfungen gemacht. In Rußland hatte ich ei-
��������������ϐ��������������Ǥ

Jetzt bin ich 48 Jahre und glaube, dass ich in meinem Beruf in Deutschland nicht 
arbeiten kann. Ich kann jetzt Umgangssprache verstehen und mit einigen Fehlern 
auch sprechen, aber als Steuerprüferin müsste ich perfekte Sprachkenntnisse ha-
ben, auch schriftlich. Dann kenne ich auch nicht das deutsche Steuersystem. In 
��������������������������������ǡ�ò������������������������ϐ�����Ǥ���������������
noch viele Jahre arbeiten. Ich habe gerade eine Bewerbung als Mitarbeiterin in 
einer Wäscherei geschrieben.

»Ich habe Glück, denn meine 
Kolleginnen sprechen schon sehr gut 

�ĞƵƚƐĐŚ�ƵŶĚ�ĚĂƐ�ŚŝůŌ�ŵŝƌ�ƐĞŚƌ͘ ͨ

Einführung
>ĞƌŶĞƌƐŝĐŚƚ
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��ĞƌƵĨƐďĞǌŽŐĞŶĞƐ��ĞƵƚƐĐŚ�ʹ�ĞŝŶ�ŵƵůƚŝƉĞƌƐƉĞŬƚŝǀŝƐĐŚĞƌ�/ŵƉƵůƐ

�ŶĚƌĞĂ��ĂĂƐĞ�΀hŶŝǀĞƌƐŝƚćƚ��ŝĞůĞĨĞůĚ΁͕�DĂƚŝůĚĞ�'ƌƺŶŚĂŐĞͲDŽŶĞƚƚŝ�΀�/���ŽŶŶ΁�ƵŶĚ�hĚŽ�KŚŵ�΀hŶŝǀĞƌƐŝƚćƚ��ŝĞůĞĨĞůĚ΁

Berufsbezogenes Deutsch – 
ĞŝŶ�ŵƵůƟƉĞƌƐƉĞŬƟǀŝƐĐŚĞƌ�/ŵƉƵůƐ

Andrea Daase Verfolgt man die Auseinandersetzung auf Tagungen, in Arbeits-
kreisen oder Veröffentlichungen zum Thema ͩDeutsch lernen für den Berufͨ, 
kommen insbesondere drei Perspektiven entweder zu kurz oder sie kommen gar 
���������ǣ�

�� hŶƚĞƌŶĞŚŵĞŶƐǀĞƌƚƌĞƚĞƌ�ƐŝŶĚ�ďŝƐůĂŶŐ�ŶŽĐŚ�ǀŝĞů�ǌƵ�ƐĞůƚĞŶ�ĂƵĨ�&ĂĐŚǀĞƌĂŶƐƚĂůͲ

ƚƵŶŐĞŶ�ǌƵŵ�dŚĞŵĂ�ǌƵ�ĨŝŶĚĞŶ͕�ŽďǁŽŚů�ŝŚƌĞ�^ŝĐŚƚ�ĞŝŐĞŶƚůŝĐŚ�ŝŶ�ĚŝĞ�<ŽŶǌĞƉƚŝŽͲ

ŶŝĞƌƵŶŐ� ǀŽŶ� �ŶŐĞďŽƚĞŶ�ŵŝƚ� ĞŝŶĨůŝĞƘĞŶ�ŵƺƐƐƚĞ͕� Ŷŝŵŵƚ�ŵĂŶ� ĚŝĞ� &ŽƌĚĞƌƵŶŐ�

ĚĞƌ��ĞĚĂƌĨƐŽƌŝĞŶƚŝĞƌƵŶŐ�ĞƌŶƐƚ͘�

�� Akteure der beruflichen Aus- und Weiterbildung� ĞŶƚĚĞĐŬĞŶ� ŶƵƌ� ůĂŶŐƐĂŵ͕�

ĚĂƐƐ�>ĞƌŶĞŶĚĞ�ŵŝƚ��ĞƵƚƐĐŚ�ĂůƐ��ǁĞŝƚƐƉƌĂĐŚĞ�ŶŝĐŚƚ�ŵĞŚƌ�ŶƵƌ�ĞŝŶĞ��ƵƐŶĂŚŵĞ�

ŝŶ�ŝŚƌĞŶ�DĂƘŶĂŚŵĞŶ�ƐŝŶĚ͘�

�� sŽƌ�ĂůůĞŵ�ĚŝĞũĞŶŝŐĞŶ͕�ĚŝĞ�ĞŝŐĞŶƚůŝĐŚ�ŝŵ��ĞŶƚƌƵŵ�ƐƚĞŚĞŶ�ŵƺƐƐƚĞŶ͕�ŶćŵůŝĐŚ�die 

Lernenden͕�ŚĂďĞŶ�ŝŶ�ĚĞƌ�ZĞŐĞů�ĂƵĨ�ƐŽůĐŚĞŶ�sĞƌĂŶƐƚĂůƚƵŶŐĞŶ�ŬĞŝŶĞ�^ƚŝŵŵĞ͕�

ĞƐ�ǁŝƌĚ�ǌǁĂƌ�ƺďĞƌ�ƐŝĞ͕�ƐĞůƚĞŶ�ĂďĞƌ�ŵŝƚ� ŝŚŶĞŶ�ŐĞƐƉƌŽĐŚĞŶ͕�ǁĞƐǁĞŐĞŶ�ǁŝƌ� ŝŶ�

ƵŶƐĞƌĞŵ�/ŵƉƵůƐ�ŵŝƚ�ŝŚƌĞƌ�WĞƌƐƉĞŬƚŝǀĞ�ƐƚĂƌƚĞŶ�ŵƂĐŚƚĞŶ͘�
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WĞƌƐƉĞŬƟǀĞŶ�ĚĞƌ�>ĞƌŶĞŶĚĞŶ
Khalid ist ein junger Mann aus Tunesien. Er hat dort die Deutsch-Prüfung auf dem 
Niveau A1 abgelegt und kurz nach seiner Einreise einen Integrationskurs besucht. 
Nach dessen erfolgreichem Abschluss wollte er weiterlernen, er wollte, wie er 
sagt, »die deutsche Sprache bis zu Ende lernen«. Einen Folgekurs konnte er aber 
�������������ϐ����������ǡ�������ϐ���������������������ǣ�

ͩ:Ă�ĂůƐŽ�ŚĂďĞ�ŝĐŚ�ĞŝŶ�ďŝƐƐĐŚĞŶ�ŐĞĂƌďĞŝƚĞƚ�ĚĂŶŶ�ĚĂĐŚƚĞ�ŝĐŚ�ŽŬĂǇ�ĞƐ�ŐĞŚƚ�
ŶŝĐŚƚ�ǁĞŝƚĞƌ�ƐŽ�ŝŶ�WƌŽĚƵŬƟŽŶƐŚĞůĨĞƌŶ͕�ĂůƐŽ�ŝĐŚ�ǀĞƌůŝĞƌĞ�ŵĞŝŶĞ�^ƉƌĂĐŚĞ�
ǁĂƐ�ŝĐŚ�ŐĞůĞƌŶƚ�ŚĂďĞ�ŽďǁŽŚů�ŝĐŚ�ĚĂƐ�ŶŽĐŚ�ŶŝĐŚƚ�ƐŽ�ŐƵƚ�ŬĂŶŶ�ĂďĞƌ
WƌŽĚƵŬƟŽŶƐŚĞůĨĞƌ�ĞŝŶĨĂĐŚ�Ăŵ�&ůŝĞƘďĂŶĚ�ƵŶĚ�ĞŝŶƉĂĐŬĞŶ�ŽĚĞƌ�ƐŽ�ǁĂƐ�
sĞƌƉĂĐŬƵŶŐ�ĚĂƐ�ŐĞŚƚ�ŶŝĐŚƚ�ĂůƐŽ�ŝĐŚ�ŬĂŶŶ�ŶŝĐŚƚ�ŐƵƚ�ƌĞĚĞŶ�ŝĐŚ�ŬĂŶŶ�ŵĞŝŶĞ�
^ƉƌĂĐŚĞ�ŶŝĐŚƚ�ĞŶƚǁŝĐŬĞůŶ�ƵŶĚ�ƐŽ�ǁĞŝƚĞƌ͘ ͨ

Nach dieser Erfahrung und Erkenntnis beschloss er, die Verbesserung seiner 
Deutschkenntnisse mit einer Ausbildung zu verbinden, er konnte letztendlich 
��������������������������������� ������������Ǧ�������������ϐ������¡����Ǥ�����
Beginn der Ausbildung beschreibt er als sehr mühsam. In der Praxis im Kran-
kenhaus und mit seinen Mitschülern kam er schnell gut zurecht und fühlte sich 
sehr wohl, in der Theorie, also im Berufsschulunterricht, hatte er anfangs große 
Schwierigkeiten und erhielt schlechte Noten. Mit der Zeit ließ sich aber auch dort 
eine leichte Verbesserung erkennen. Dennoch wurde er kurz vor Ende der Pro-
bezeit mit dem Hinweis gekündigt, er solle seine Deutschkenntnisse verbessern 
und einen entsprechenden Kurs besuchen – danach könne er seine Ausbildung 
wieder aufnehmen. Er bekam einen Platz in einem berufsbezogenen Deutschkurs, 
also im Grunde genommen das, was nach Abschluss des Integrationskurses sein 
Wunsch gewesen war. Auch wenn ihm die Enttäuschung über die abgebrochene 
Ausbildung noch anzumerken war, nutzte er den Kurs für sich und konnte seine 
Deutschkenntnisse verbessern. Im Interview nach dem Kurs machte er aber fol-
������	�����������ǣ

ͩ�ůƐ�ŝĐŚ�<ƌĂŶŬĞŶƉŇĞŐĞƌ�ǁĂƌ�ĚĂƐ�ǁĂƌ�ƚŽƚĂů�ƐƵƉĞƌ�ĚŝĞ�ŐĂŶǌĞ��Ğŝƚ�ŵƵƐƐ�ŵĂŶ�
ŶƵƌ�ƌĞĚĞŶ�ŶƵƌ�ƌĞĚĞŶ�ŵŝƚ�ĚĞŶ�	ƌǌƚĞŶ͕�ŵŝƚ�ĚĞŶ�<ƌĂŶŬĞŶƉŇĞŐĞƌŶ͕�ŵŝƚ�ĚĞŶ�
WĂƟĞŶƚĞŶ͕�ŵŝƚ�ĚĞŶ��ŶŐĞŚƂƌŝŐĞŶ͕�ĂůƐŽ�ŶƵƌ�ƌĞĚĞŶ͕�ƌĞĚĞŶ͕�ƌĞĚĞŶ͘��ĂƐ�ǁĂƌ�
ƚŽƚĂů�ƐƵƉĞƌ�ĞŝŐĞŶƚůŝĐŚ�Ĩƺƌ�ŵŝĐŚ�ĂůƐŽ�ĂůƐ�ƐƉƌĂĐŚ͕�Ƶŵ�ǌƵ�ůĞƌŶĞŶ͕�ĚĂƐ�ǁĂƌ�
ǁŝƌŬůŝĐŚ�ŐƵƚͨ͘

Im Gegensatz zu seiner vorherigen Arbeit am Fließband stellte das Krankenhaus, 
die jeweilige Station, einen wichtigen Lernort für ihn dar, war die Ausbildung 
also auch sprachlich eine sehr wertvolle Lernzeit, die ihm aber nicht weiter zuge-
standen wurde – vermutlich, weil andere sie nicht als solche (an)erkannten. Zur 
������������� ���� ���������� ������������ ���� �������� �������� ����������ǣ� ����
Sprachkurs.

Einführung
�ĞƌƵĨƐďĞǌŽŐĞŶĞƐ��ĞƵƚƐĐŚ�ʹ�ĞŝŶ�ŵƵůƚŝƉĞƌƐƉĞŬƚŝǀŝƐĐŚĞƌ�/ŵƉƵůƐ
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Malgorzata, eine Architektin aus Polen, fand nach dem Integrationskurs und dem 
berufsbezogenen Sprachkurs eine Stelle in ihrem Beruf. Sie hat nach eigenen An-
��������������������������������������������������������ǡ����������ǣ

ͩ�ŐĂů͕�ǁĞůĐŚĞ�<ƵƌƐ�ĚĂƐ�ŝƐƚ͕�ĚĂƐ�ŵĂĐŚƚ�ŶŝĐŚƚ�ƐŽ�ƐƚĂƌŬ�ĂůƐ��ƌďĞŝƚ�ƵŶĚ�
ĚŝĞ�>ĞďĞŶͨ͘

Die Arbeit in einem deutschen Architekturbüro stellt für sie jeden Tag aufs Neue 
eine Herausforderung dar. Sie sagt »mein Chef macht mir ein Kick«, indem er ihr 
Aufgaben zutraut, ihr Verantwortung überträgt und sie in ihrer Fachlichkeit ernst 
nimmt und ihr damit die Möglichkeit gibt, ihre Deutschkenntnisse tätigkeitsbezo-
����������������������ǣ

ͩ�ĂŶŶ�ǀŽŶ�dĂŐ�ǌƵ�dĂŐ�ŬƌŝĞŐƚ�ŵĂŶ�ĞŝŶ�ďŝƐƐĐŚĞŶ�ŵĞŚƌ�ƐĞůďƐƚďĞǁƵƐƐƚ�
ƵŶĚ��ƌĨĂŚƌƵŶŐ�ƵŶĚ�ĚŝĞ�^ƉƌĂĐŚĞ�ŬŽŵŵƚ͘�/ĐŚ�ůĞƌŶĞ�ũĞĚĞ�dĂŐ�ĞƚǁĂƐ�EĞƵĞƐ͕�
ũĞĚĞ�dĂŐ͘��ĂƐ�ŝƐƚ�ƵŶŐůĂƵďůŝĐŚ͕�ĂďĞƌ�ĞƐ�ŝƐƚ�ƐŽͨ͘

�������������������������ǡ������������������������������������������ǣ
ͩ�ĂƐ�ƐƚƂƌƚ�ŵŝĐŚ͕�ĚŝĞ�>ĞƵƚĞ�ʹ�ƵŶĚ�ĚĂƐ�ŝƌƌŝƟĞƌƚ�ŵŝĐŚ�ĞŝŐĞŶƚůŝĐŚ�ʹ�ĚŝĞ�>ĞƵƚĞ�
ƐĂŐĞŶ�ŵŝƌ�ŶŝĐŚƚ͕�ǁŽ�ĚŝĞ�&ĞŚůĞƌ�ŝĐŚ�ŵĂĐŚĞ͕�ǁŝĞ�ĚŝĞ�&ĞŚůĞƌ�ŵĂĐŚĞŶ͕�
ǁĞŝů�ŝĐŚ�ŬĂŶŶ�ŶŝĐŚƚ�ǁĞŝƚĞƌ�ůĞƌŶĞŶ�ŽĚĞƌ�ŵŝĐŚ�ĞŶƚǁŝĐŬĞůŶ�ƵŶĚ�ŝĐŚ�ǁĞŝƘ͕�
ĚĂƐƐ�ŽŚŶĞ�ĚŝĞƐĞ�<ŽƌƌĞŬƚƵƌĞŶ�ǁĞƌĚĞ�ŝĐŚ�ĚŝĞ�&ĞŚůĞƌ�ǁĞŝƚĞƌ�ŵĂĐŚĞŶͨ͘

Deshalb wünscht sie sich einen ergänzenden Sprachkurs, in dem sie gezielt an 
ihren Fehlern und Unsicherheiten arbeiten kann.

Shermin, eine Betriebswirtin aus dem Iran, hat ebenfalls hier einen Integrations-
������������ǡ���������������������������������������������ǡ�������������ϐ�������
���ǡ���������ϐ���������������������������������Ú����Ǥ������������������������Ǧ
�������������������������������é��ǣ�

ͩ�Ğƌ�<ƵƌƐ�ǁĂƌ�ďŽŵďĂƐƟƐĐŚͨ͘

Neben den Möglichkeiten ihr Deutsch zu verbessern, ermöglichte er ihr aber vor 
allem durch einen Betriebsbesuch den Zugang zu einer Ausbildung als Erzieherin 
mit paralleler Fachoberschulreife, wodurch das Weiterlernen eingeleitet wurde. 
Sprachlich hat sie bisher viel gelernt in ihrer Ausbildung und bekommt auch Un-
terstützung von ihren Mitlernenden. Das reicht ihr aber nicht. Sie ist auf der Su-
che nach einem ergänzenden Kurs, der mit ihren Ausbildungszeiten kompatibel 
ist – bisher vergeblich.

Alla, eine Verkäuferin aus Russland, die im Vergleich zu den drei anderen schon 
sehr lange in Deutschland lebt, sagt hingegen über ihre Erfahrungen mit instituti-
��������������������������ǣ

ͩ�ŝĞ�ŐĂŶǌĞ��ƺĐŚĞƌ�ŚĂƚ�ŶŝĐŚƚ�ŐĞŚŽůĨĞŶͨ͘
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Matilde Grünhage-Monetti Die drei Beispiele aus den Grußworten über die 
���������������������ϐ�������������¡������������������������������������������
Interviews mit den Kursteilnehmenden haben mich um Jahre versetzt, zurück zu 
meinen ersten Zeiten in Deutschland. Ich habe wieder die Enttäuschung gespürt, 
die gewählte Arbeit nicht ausüben zu können, die Mühe, eine neue Sprache zu ler-
nen, wenn gleichzeitig existentielle Anforderungen meine Energien in Anspruch 
nahmen, die Unzulänglichkeit dieser Sprache, meine Bedürfnisse als Erwachse-
ne auszudrücken. Ich habe aber auch die Aufregung von damals wieder gespürt, 
durch diese neue Sprache eine neue Stadt, neue Freundschaften, überhaupt ein 
neues Leben zu erschließen! 
Die Erfahrungen der Lernenden verdeutlichen ansatzweise die Vielfalt der Zu-
�¡���� ��������ǡ� �������� ȋ����Ȍ� ��� ����ϐ������� �������� ��� ������Ǥ� ����� ����-
���� ��¡��������� ���� ����������� ����� ���é�� �����ǣ� ��������������� �¡����� ����
unterschiedlichen Einschätzungen z.B. der Verkäuferin, die lieber praktisch lernt, 
und der Betriebswirtin, die ein strukturiertes Angebot bevorzugt, auch mit ihren 
Lernvoraussetzungen zusammen. 
Wenn nicht alle, aber doch viele Wege nach Rom führen, gibt es oder – besser 
������� Ȃ� �¡��� ��� ������ ����������������� ��������ǣ� ���� �������������������ǡ� ����
Ausbildung, das Praktikum, den Arbeitsplatz etc. Alle haben ihre Besonderheiten, 
ihre Stärken und ihre Grenzen. Überall kann man Sprache lernen, wenn die Res-
sourcen und Potentiale der Lernenden auf lernförderliche Rahmenbedingungen 
�������ǣ� ���� ���Ǧ����� ������Ú������������ ��������ǡ����� ���� ������ �������� ���
experimentieren, und damit die Lernenden in einem geschützten Raum für den 
Berufsalltag vorbereiten. Wenn er aber nur unzureichend mit der Praxis, d.h. mit 
konkreten Tätigkeiten im Betrieb, am Arbeitsplatz und deren Anforderungen ver-
bunden ist, wird er sein Ziel verfehlen. 

Was macht einen Ort zu einem Lernort?
Der Arbeitsplatz, als der Ort per se, an dem Deutsch gebraucht wird, kann der 
������� ��������� ����� ���� �����¡�������� Ȃ� ������������� ���� �������� �����ϐ�-
zierten – durch die Nähe zur Praxis eine reale Chance anbieten, Deutsch (weiter) 
���������ǣ�
������������������ǡ���������������������������ǡ�����
�������������
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direkt geübt und in der Praxis eingesetzt werden. »Deutsch hat mir mein Kum-
pel beigebracht« sagt ein polnischer Arbeiter in einem Interview mit der von der 
VolkswagenStiftung geförderten Studiengruppe Deutsch am Arbeitsplatz. »Er hat 
mir alles erzählt und gezeigt, was ich muss machen, wie das funktioniert, was 
ist das für ein Kunststoff, wofür kann man das gebrauchen, wo ist das im Lager« 
(�ĊėČ�ƭ�
ėűēčĆČĊǦ�ĔēĊęęĎ�ʹͲͲͻǣ�ͳͺȌǤ�ǽ���������������������������������������Ǽǡ�
so sein Fazit. Nach mehreren abgebrochenen Sprachkursen hat er im Betrieb die 
�ò���������������������������������ò�������������������������������ǣ���������-
scher Kollege, der ihm die Worte gegeben hat, als er sie brauchte, ein Klima des 
gegenseitigen Respekts und Akzeptanz, die dem Lernenden ermöglicht haben, 
nachzufragen, wenn er etwas nicht wusste, aber auch eine gute Portion Selbstver-
trauen und Selbstorganisation und -steuerung von Lernprozessen.
Leider können die Rahmenbedingungen auch anders sein. Repetitive und mono-
tone Aufgabenstellungen, wie die Arbeit am Fließband des Produktionshelfers, 
Mangel an betrieblichen Entwicklungsmöglichkeiten oder geringe soziale Einbin-
dung und Partizipationschancen in der Arbeit (vgl. �ĆĊęčČĊ�ƭ��ĆĊęčČĊǦ�ĎēĘĐĞ�
ʹͲͲͶǣ�ͻ͵Ȍ�������������������������������������������������������������������-
������Ǥ������Ú���������������������������ǹ�������Ǧ����Ǥ������������ǸǤ����������
nun die Kriterien, die einen Ort zum Lernort machen? Lassen Sie uns dazu einen 
Blick in institutionalisierte Angebote in Bildungseinrichtungen und in Betriebe 
werfen. 

Andrea Daase Zwar beinhalten die Kurse in der Regel ein Praktikum, welches 
�����������������������������ϐ�����Ǥ�������������������������������������������
Sprachunterricht verknüpft, was daran liegt, dass zwar versucht wird, die Kurse 
hinsichtlich des Sprachstandes der Lernenden relativ homogen zu gestalten, in 
������� 	¡����� ����� ������ ������������ ������������� ������ ����ϐ������� ��������ò�-
de oder Ziele. Somit kann die Verknüpfung zwischen Sprachunterricht und Be-
����������� ���� ���¡������������� �����ϐ�����Ǥ� ����� �ϐ���������� ������ ���� ����
vor anderen sprachlichen Herausforderungen im Arbeitsalltag als ein Schweißer, 
eine Buchhalterin oder eine IT-Fachkraft. Die interviewten Lernenden1 betonten 
�¡�ϐ�������������������������������������¡�é���������������������������������
mit dem Sprachunterricht, wenn sie rückblickend von ihrer Zeit im Sprachkurs 
erzählten. So schlug eine Person z.B. vor, von Beginn des Sprachkurses an parallel 
ein Praktikum in Teilzeit zu absolvieren, um selbst zu erleben, was die sprach-
lichen Anforderungen des Arbeitsplatzes sind und diese im Sprachkurs bearbei-
��������Ú����ǣ

ͩtŽŚĞƌ�ƐŽůůƚĞ�ŝĐŚ�ĚĂƐ�ǁŝƐƐĞŶ�ĚĂƐƐ�ŝĐŚ�ǁĞƌĚĞ�ĚĂƐ�ďƌĂƵĐŚĞŶ�ĨĂůůƐ�ŝĐŚ�ŶƵƌ�
ĂƵĨ�ĚĞŵ�<ƵƌƐ�^ƉƌĂĐŚ�ůĞƌŶĞ�^ƉƌĂĐŚĞ�ůĞƌŶĞ�΀͙΁�ĚĂŶŶ�ŬĂŶŶ�ŵĂŶ�
ƐĐŚŽŶ�ŝŶ�ĚĞŵ�>ĞďĞŶ�ĞŝŶ�ďŝƐƐĐŚĞŶ�ćŚŵ�ŐƵĐŬĞŶ͕�ǁĂƐ�ǁĂƐ�ǁĞƌĚĞ�ŝĐŚ�
ĞŝŐĞŶƚůŝĐŚ�ďƌĂƵĐŚĞŶ�ƵŶĚ�ĚĂŶŶ�ĚĂƐ�ŝƐƚ�ƉƌŝŵĂ͕�ĚĂƐ�ŝƐƚ�ƉƌŝŵĂͨ͘

Der Satz »Woher sollte ich wissen, dass ich das brauche, wenn ich nur auf dem 
Kurs die Sprache lerne« ist hier der Schlüssel. Denn die Lehrkräfte wissen es ja 

1 �ŝĞ�ƐƉƌĂĐŚďŝŽŐƌĂƉŚŝͲ
ƐĐŚĞŶ�ŶĂƌƌĂƚŝǀĞŶ�
/ŶƚĞƌǀŝĞǁƐ�ǁƵƌĚĞŶ�
ĐĂ͘�ĞŝŶ�ŚĂůďĞƐ�:ĂŚƌ�ŶĂĐŚ�
�ŶĚĞ�ĚĞƐ�ďĞƌƵĨƐďĞǌŽͲ
ŐĞŶĞŶ�^ƉƌĂĐŚŬƵƌƐĞƐ�
ĚƵƌĐŚŐĞĨƺŚƌƚ͘
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genauso wenig, wenn noch nicht klar ist, wo die Einzelnen arbeiten werden. Wenn 
die Lernenden ihre Sprachbedürfnisse direkt aus der Praxis in den Kurs bringen 
können, wäre schon viel gewonnen. Zudem hoben die meisten hervor, dass ein 
Praktikum über vier Wochen nicht ausreiche, um von den Helfertätigkeiten weg 
und hin zu den Facharbeiten mit den entsprechenden sprachlichen Anforderun-
gen zu gelangen.

Fachliches Handeln erfordert die Aneignung neuer Bedeutungen
Udo Ohm ����� ������������ �������������� ��� ���� ����ϐ������� ������� ������� ����
der Wortebene deutlich komplexer und vielfältiger sind, als man sich das in der 
�����������ǹ������Ǹ�Ȃ��Ǥ�Ǥ�������������ò������������������������������Ȃ����������
Sprachkursen vorstellt, zeigt die folgende Darstellung eines Kollegen, die wir dan-
��������������������������ò����ǣ

ͩ�ůƐ�WĂƟĞŶƚ�ŝŶ�ĞŝŶĞƌ��ĂŚŶĂƌǌƚƉƌĂǆŝƐ�ǁƵƌĚĞ�ŝĐŚ�ƵŶĨƌĞŝǁŝůůŝŐ��ĞƵŐĞ�ĞŝŶĞƌ�
ďĞƌĞŝƚƐ�ĂƵĨ�ĚĞƌ�tŽƌƚĞďĞŶĞ�ŵŝƐƐůƵŶŐĞŶĞŶ�<ŽŵŵƵŶŝŬĂƟŽŶ�ǌǁŝƐĐŚĞŶ�
ĞŝŶĞƌ��ĂŚŶĂƌǌƚŚĞůĨĞƌŝŶ�ŵŝƚ��ǁĞŝƚƐƉƌĂĐŚĞ��ĞƵƚƐĐŚ�;WƐĞƵĚŽŶǇŵ͗�KůŐĂͿ�ƵŶĚ�
ĚĞƌ��ĂŚŶćƌǌƟŶ͕�ĚŝĞ�ŐĞƌĂĚĞ�ŵĞŚƌŵĂůƐ�ĞƌĨŽůŐůŽƐ�ǀĞƌƐƵĐŚƚ�ŚĂƩĞ͕�ŵŝƚ�
hŶƚĞƌƐƚƺƚǌƵŶŐ�ĞŝŶĞƌ�ĂŶĚĞƌĞŶ��ĂŚŶĂƌǌƚŚĞůĨĞƌŝŶ�ĞŝŶĞ�<ƌŽŶĞ�ĂƵĨ�ĞŝŶĞŶ�
meiner hinteren Backenzähne aufzusetzen: 
�ĂŚŶćƌǌƟŶ͗�ͣKůŐĂ͕�ǁŝƌ�ďƌĂƵĐŚĞŶ�ĞŝŶĞ��ŝŶƐĞƚǌŚŝůĨĞͨ͘

KůŐĂ�ǀĞƌůćƐƐƚ�ĚĂƐ��ĞŚĂŶĚůƵŶŐƐǌŝŵŵĞƌ͕ �Ƶŵ�ŝƌŐĞŶĚĞƚǁĂƐ�ĂƵƐ�ĚĞŵ�
EĞďĞŶƌĂƵŵ�ǌƵ�ŚŽůĞŶ͘��ŝĞ��ĂŚŶćƌǌƟŶ�ƐĐŚĂƵƚ�ĚŝĞ�ĂŶĚĞƌĞ��ĂŚŶĂƌǌƚŚĞůĨĞƌŝŶ�
ƺďĞƌ�ŵĞŝŶĞŶ�ŐĞƂīŶĞƚĞŶ�DƵŶĚ�ŚŝŶǁĞŐ�ĨƌĂŐĞŶĚ�ĂŶ͘�<Ƶƌǌ�ĚĂƌĂƵĨ�
ĞƌƐĐŚĞŝŶƚ�KůŐĂ�ŵŝƚ�ĞŝŶĞŵ�<ƵŶƐƚƐƚŽīǀŝƐŝĞƌ�ǀŽƌ�ŝŚƌĞŵ�'ĞƐŝĐŚƚ�ǁŝĞĚĞƌ�ŝŵ�
�ĞŚĂŶĚůƵŶŐƐǌŝŵŵĞƌ͘
�ĂŚŶćƌǌƟŶ͗�ͩKůŐĂ͕�ǁĂƐ�ŵĂĐŚĞŶ�^ŝĞ͍�/ĐŚ�ŚĂďĞ�ŐĞƐĂŐƚ͗�tŝƌ�ďƌĂƵĐŚĞŶ�
ĞŝŶĞ��ŝŶƐĞƚǌŚŝůĨĞ͊ͨ
KůŐĂ͗�ͩ/ĐŚ�ǁŽůůƚĞ�ĚŽĐŚ�ŚĞůĨĞŶͨ͘
�ŝĞ��ĂŚŶćƌǌƟŶ�ŝŐŶŽƌŝĞƌƚ�KůŐĂ�ƵŶĚ�Ŷŝŵŵƚ�ĞŶƚŶĞƌǀƚ�ŝŚƌĞ�sĞƌƐƵĐŚĞ�
ǁŝĞĚĞƌ�ĂƵĨ͕ �ĚŝĞ�<ƌŽŶĞ�ĂƵĨ�ŵĞŝŶĞŶ��ĂŚŶ�ǌƵ�ƐĞƚǌĞŶ͘�EĂĐŚĚĞŵ�ŝŚƌ�ĚĂƐ�
ĞŶĚůŝĐŚ�ŐĞůƵŶŐĞŶ�ŝƐƚ͕�ƐƚĞŚƚ�ƐŝĞ�ǀŽŶ�ŝŚƌĞŵ�^ƚƵŚů�ĂƵĨ͕ �ŐĞŚƚ�ĂƵĨ�KůŐĂ�ǌƵ�
ƵŶĚ�ŚĞƌƌƐĐŚƚ�ƐŝĞ�ŝŵ�&ůƺƐƚĞƌƚŽŶ�ĂŶ͘�^ŝĞ�ǁŝůů�ǁŝƐƐĞŶ͕�ǁĂƌƵŵ�KůŐĂ�ŶŝĐŚƚ�
ĚŝĞ��ŝŶƐĞƚǌŚŝůĨĞ�ŐĞďƌĂĐŚƚ�ŚĂƚ͘�KůŐĂ�ŝƐƚ�ŝŵŵĞƌ�ŶŽĐŚ�ǀĞƌǁŝƌƌƚ͖�ĚŝĞ�
^ŝƚƵĂƟŽŶ�ǁŝƌĚ�ůĞƚǌƚůŝĐŚ�ŶŝĐŚƚ�ŐĞŬůćƌƚ͘

Das Missverständnis, das der Kollege hier beobachten durfte, beruhte offensicht-
�����������ǡ�����������������ǹ������������Ǹ����������������������������������������
Zahnärztin. Olga fühlte sich aufgefordert, Hilfe zu leisten, und bereitete sich ent-
sprechend vor. Die Zahnärztin aber verlangte nach einem Instrument oder Gerät, 
das ihr beim Einsetzen der Krone helfen sollte. Im ersten Fall bezeichnet ›Ein-
���������Ǹ��������������� ȋ���������������������Ǣ������������������ǣ� ǹ����������ǸȌ�
����� ����� ������ǡ� ���� ������ ȋ��������� ��������ǣ� ǹ���������ǸȌ� Ȃ�������� ���� �������
Bedeutungen Olga im Kopf hatte, ist nicht klar. 

Einführung
�ĞƌƵĨƐďĞǌŽŐĞŶĞƐ��ĞƵƚƐĐŚ�ʹ�ĞŝŶ�ŵƵůƚŝƉĞƌƐƉĞŬƚŝǀŝƐĐŚĞƌ�/ŵƉƵůƐ



 19

Wir haben es hier mit einem Missverständnis zu tun, das sich nicht auf ein rein 
���������������ϐ�����ȋ�������������������������ò���������ò��������������������-
petenz in der Zweitsprache Deutsch, um das Kompositum Einsetzhilfe zu ent-
schlüsseln) reduzieren lässt. Es ist ja nicht so, dass Olga keine Sprachkompetenz 
�����Ǥ�
���� ���
��������ǣ� ���� ����������� ��������������� ǹ������������Ǹ� �������-
men richtig – und so hat sie es möglicherweise auch in einem Sprachkurs gelernt – 
als einen Vorgang (Helfen beim Einsetzen; weiteres Beispiel, das zu diesem Typ 
����������� ���ǣ� ǹ����������ǸȌ�����������������ǡ����������� ȋ�������������������������
����ǣ�ǹ���������ǸȌ�Ȃ�������������������������Ú�����������������������¡���Ǥ�
Das Problem ist nicht die allgemeine (alltagssprachliche) Kompetenz in der 
��������������������ǡ�����������������������ò����������ϐ�����������������������-
��ϐ������ ����������� ���� ������������� 	���� ���� ����������Ǧ����������� 	�������ǡ�
�������������������������ǡ������������������Ǥ����������Ú�����������¡�ϐ����������
solche Wörter, die von ihrer Form bereits aus der Alltagssprache bekannt sind, 
��������� ��� ��������������Ǥ�����ϐ��������������������������������������������
Bedeutung erhalten. Bei der Bedeutung, die die Zahnärztin im Kopf hatte, bezieht 
sich das Kompositum auf ein Gerät, mit dem eine Person das vom Verbteil ›Ein-
����Ǹ�������������
���������ǹ���������Ǹ�������ò����ȋ���Ǥ��ĔęĘĈč�ʹͲͲͶǣ�͵ͻͳȌǡ���-
������������������ǹǦ�����Ǹ��������ǡ����������
����������������¡�����������
��¡��
verursacht, sondern lediglich von ihm unterstützt wird (weiteres Beispiel dieses 
����ǣ� ǹ
�������ǸȌǤ�����ϐ�����������ϐ�����������������������ò�����������ǡ���������
����������������	������������������ϐ����������������������������������������
Aneignung neuer, fachsprachlicher Wörter (z.B. die lateinischen Begriffe in me-
�������������������Ȍ����������Ǥ��������������������������¡�ϐ����������������������
Bedeutungen für Wörter, die von der Form her aus dem Alltag bereits bekannt 
sind. 

Matilde Grünhage-Monetti Erfreulicherweise gibt es aber auch positive Bei-
spiele. Die folgende Anekdote älteren Datums, zu der leider die Quelle fehlt, eignet 
sich nicht nur als heiteres Intermezzo, sondern weist auf wichtige Rahmenbe-
�������������ǡ�����������������������������������ò�����������ϐ������Ǥ�������¡�-
aussiedler Viktor aus Kasachstan fand nach einem mehrmonatigen Deutschkurs 
in Norddeutschland schnell eine Einstellung als Facharbeiter in einem Malermei-
��������������������Ǧ�ò���������Ǥ�	�������������������������������ǣ�����������
schließlich in seinem erlernten Beruf arbeiten. Das Klima im Betrieb war kollegial 
und die Bezahlung gut. Alles prima, ... wäre da nicht die Sprache gewesen. Er kam 
mit dem lokalen Dialekt nicht zurecht. Insbesondere hatte er Schwierigkeiten mit 
der Aussprache des Chefs. Immer fragen, alles sich mehrmals sagen lassen fand 
er auch unpassend. Einmal rief der Chef nach etwas. Der Intonation hatte Viktor 
entnommen, dass es um eine Aufforderung ging, ihm etwas zu bringen. Aber was? 
Er hatte nur »[...] Wasser[...]« verstanden. Um nicht schon wieder nachzufragen, 
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griff er nach einem Eimer mit Wasser und brachte ihn zum Chef. Dieser schaute 
verdutzt auf den Eimer und den Mitarbeiter und fragte schließlich, warum er ihm 
einen Eimer Wasser brachte. Er brauchte eine Wasserwaage. Bis zu diesem Punkt 
���������� ���� ����� 	������������� ��������Ǥ� ���� ����Ȁ���� ���ϐ��� ������ ����� ������
oder einem Instrument. Der Mitarbeiter/die Mitarbeiterin versteht nicht ganz 
genau und bringt das Falsche. In dem weiteren Verlauf unterscheiden sich aber 
��������������������¡������ǣ����������ò�����������"�é��������������������������
Sarkasmus oder er ging nicht darauf ein. Er ließ sich auf eine Metakommunikation 
����������������������������ǹ�����������������Ǹǣ�������������������ǡ�������������
was bringen sollte, aber nicht was. Er habe nur »[...]Wasser [...]« verstanden, die 
dialektale Aussprache bereite ihm noch Schwierigkeiten. Da er der Aufforderung 
des Chefs nachkommen wollte, hatte er sich schnell überlegt, was mit Wasser zu 
tun haben konnte und war auf den Eimer gekommen. Der Chef blieb mit einem 
��������ϐ������������������ò���������������������������������������ò�������
Viktors Strategie. Das Schwäbische sei nicht gerade leicht zu verstehen. Viktor 
�����������������������ǡ�����������������������ǡ�������ò���������������ǹ����¡���Ǹǡ�
wie die Anderen. Darüber hinaus wäre er froh, wenn sich alle so viele Gedanken 
machen würden.  Wichtig ist in unserem Kontext die Rolle sozialer Strukturmerk-
male, die den unterschiedlichen Verlauf in diesen zwei Fallbeispielen sehr wahr-
����������������ϐ�����������Ǥ������¡�������������Ú����������������������������
�����ǡ� ��������ǡ������������¡���� ���� ������������� ǹ������Ǹ� ����� ������ ��� ���� ��-
schließung von Bedeutung, in den Bedingungen von Verstehen und damit im Spra-
���������������������������������������������������ϐ�����������������������Ǥ�

Lebensweltliche Mehrsprachigkeit
Andrea Daase Beim Zweitspracherwerb in betrieblichen Kontexten/am Arbeits-
��������������������������	������������������Ǥ�����ò�������������������¡�ϐ�����-
zutreffendes Problem aber ist, dass in den Betrieben, von den Vorgesetzten und 
Mitarbeitenden erwartet wird, dass die Personen mit Deutsch als Zweitsprache 
nach dem Absolvieren eines berufsbezogenen DaZ-Kurses keinerlei sprachliche 
Probleme mehr haben. Das vom Umfeld der DaZ-Lernenden implizit (und zum 
Teil auch explizit) formulierte erwartete Ziel (und damit die zugrunde gelegte 
Norm) ist somit die Sprachkompetenz einer monolingualen deutschsprachigen 
������Ǥ������� ��� ���� ������������������� ò�����������ϐ�������� ���� �������� ����Ǧ�
����������������������ȋǹ������Ǧ�����������������������������Ǹ��đĔĔĒċĎĊđĉ�ͳͻ͵͵ǣ�
56) ist in der Gesellschaft und damit auch in der Arbeitswelt noch sehr vital und 
������������¡�ϐ��������������������� ������������ �������������������ǡ������������
��������������������������������ǣ�

ͩtŝƌ�ƐŝŶĚ��ƵƐůćŶĚĞƌ͕ �ǁŝƌ�ŬƂŶŶĞŶ�ŶŝĐŚƚ�ƐƉƌĞĐŚĞŶ�ǁŝĞ�ĞŝŶ�DƵƩĞƌƐƉƌĂĐŚůĞƌ͘ �
�ĂŶŶ�Őŝďƚ�ĞƐ�ŝŵŵĞƌ�WƌŽďůĞŵĞ͘��ŐĂů�ǁŝĞ�ŐƵƚ�ǁŝƌ�ƐƉƌĞĐŚĞŶ͕�ĞƐ�Őŝďƚ�
ŝŵŵĞƌ��ŚĂŶĐĞ�ǌƵ�ǀĞƌďĞƐƐĞƌŶ͕�ĞŝŶ�>ĞďĞŶ�ůĂŶŐ͘�hŶĚ�ŝŵŵĞƌ�ŚƂƌĞŶ�ǁŝƌ͕ �
ŝĐŚ�ŐĞŚĞ�ŝŶ�ĞŝŶĞ�&ŝƌŵĂ͕�ŝĐŚ�ŵĂĐŚĞ�ĂůůĞƐ�ŐƵƚ͕�ǁĞŶŶ�ĞƐ�ŬĞŝŶĞŶ
ĂŶĚĞƌĞŶ�'ƌƵŶĚ�Őŝďƚ͕�ƐĂŐƚ�ĚŝĞ�&ŝƌŵĂ͕�ũĂ͕�ŝŚƌ��ĞƵƚƐĐŚ�ŝƐƚ�ƐŽ�ƵŶĚ�ĞƐ�ŝƐƚ�
ŝŵŵĞƌ�ĞŝŶ�'ƌƵŶĚ�ǌƵŵ�KŬĂǇ�dƐĐŚƺƐƐͨ͘
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Die Anerkennung von lebensweltlicher Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit (
ĔČĔđĎē�
2004) auch in der Arbeitswelt hingegen würde einen ganzheitlichen Blick auf 
individuelle Sprachkompetenzen ermöglichen, zu der alle Sprachkenntnisse und 
Spracherfahrungen eines Menschen beitragen, wobei die einzelnen Sprachen und 
Sprachvarietäten miteinander in Beziehung stehen und interagieren (�ĚėĔĕĆėĆę 
ʹͲͲͳǣ�ͳ͹ȌǤ��������������������������������������������������������������������-
zess dar, der vor allem mit dem Eintritt in ein neues Arbeitsumfeld und in eine 
neue community of practice (�ĊēČĊė�ͳͻͻͺȌǡ�������������������������ǡ���������-
trieb, jedes Team etc. mit seinen ganz eigenen impliziten Kommunikationsregeln 
darstellt, neuen Anschub bekommt – wenn Lernen dort ermöglicht wird, der Ar-
beitsplatz also als Lernort (s.o. sowie Ausführungen zu �đđĊėĎĘ) anerkannt wird.
Dass das manchmal schwer ist, beschreibt eine Lernerin mit einer Situation aus 
dem Arbeitsalltag. Sie betont, dass es nicht nur für sie, sondern auch für ihre Kol-
legen anstrengend sein kann, da diese sich konzentrieren müssten, um sie zu ver-
stehen – wozu nicht alle immer bereit seien. Und manchmal fehle im alltäglichen 
Arbeitsstress einfach auch die notwendige Zeit, z.B. für gegenseitiges Nachfragen. 
��������������¡�ϐ���������������������¡�������������������������ǡ��������������
gehen, dass sie alles richtig verstanden habe und keinen Fehler machen werde. 
����������������������¡�ϐ������������������ǽ����ǡ��������������ǼǤ�������������������
läuft, sei sie schuld, weil ihr Deutsch nicht ausreiche. Zu Beginn habe sie diese 
ihr zugeschriebene Rolle angenommen, sich gesagt, »ja gut, ich bin schuld, weil 
������������������������������ǼǤ�������������������������ǣ�ǽ�����������������
ich volle hals und habe ich nein gesagt vielleicht SIE haben das nicht verstan-
den«, was für Erstaunen und erst einmal betretene Stille gesorgt habe. Sie hat in 
�������������������� ��������������������������
��Ú����� ϐ������ ȋ���Ǥ��ĔĚėĉĎĊĚ 
ͳͻ͹͹ǣ� ͸ͶͺȌ� ���¡����Ǥ� ������������ �������� ���� ����������������� ���� ����� �����
deutlich, wie anstrengend es ist, immer wieder um die Zurkenntnisnahme und 
Anerkennung ihrer Rolle als DaZ-Lernerin zu kämpfen, auch darum zu kämpfen, 
���������������������������������������������ϐ������ ������	������������������-
tet werden. 

Udo Ohm Beim Zahnarztbeispiel haben wir gesehen, dass Wörter, die aus der All-
��������������������������������ǡ��������ϐ����Ǧ�����������������������������¡�-
ϐ������������������������������������������������������������ϐ������	��������
�ò����������ϐ����������������������Ǥ�
Es sind aber nicht nur die Wörter, sondern es ist die sprachliche Interaktion als 

�����ǡ� ���� ��� ����������� ����ϐ���������������������������� ���� �������ò��-
lichen, eher an der Alltagssprache orientierten in einen zwar auch mündlichen, 
aber eher an Schriftsprache orientierten Duktus – oder umgekehrt – wechseln 
kann. Man spricht hier auch von oraten vs. literaten Sprachstrukturen ȋ�ĆĆĘ 
2010). 
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hŶƚĞƌƐƚƺƚǌƵŶŐ�ǀŽŶ�ďĞƌƵŇŝĐŚĞŶ�>ĞƌŶƉƌŽǌĞƐƐĞŶ�ĞƌĨŽƌĚĞƌƚ�
ƐŝƚƵĂƟŽŶƐĂŶŐĞŵĞƐƐĞŶĞƐ�^ƉƌĞĐŚǀĞƌŚĂůƚĞŶ
���	����ò�������������������������¡�������������������������¡�ϐ�������������-
ter Form beschrieben (siehe die Beispiele weiter unten) und die Inhalte der Texte 
werden bestenfalls mit Bildern oder graphischen Darstellungen veranschaulicht. 
Doch auch in der mündlichen betrieblichen Kommunikation gibt es regelmäßig 
Situationen, in denen Handlungen und Arbeitsprozesse beschrieben und erklärt 
werden müssen. Dass selbst bei Einweisungen an Maschinen vom Einweiser nicht 
selten eine sprachlich distanzierte und abstrakte Form des Erklärens verwendet 
wird, die vom Einzuweisenden nicht nachvollzogen werden kann, wenn er die 
Maschine noch nicht kennt und die Benennung ihrer Teile daher nicht zuordnen 
kann, zeigt die folgende Transkription2�����������������������¡���ǣ�

�� ďŝƩĞ�ŚĞƵƚĞ�ŵĂĐŚƐƚ�ĚƵ�ďŝƩĞ�ćŚ�ďĞŝ�ĚĞƌ�ƌƵŶĚƚĂŬƫƐĐŚ

� ŝĐŚ�ǁĞŝƘ�ŶŝĐŚƚ�ŚĂƐƚ�ĚƵ�ĚĂ�ƐĐŚŽŶ�ďĞŝ�ĚĞŵ�ƌƵŶĚƚĂŬƫƐĐŚ�ŐĞĂƌďĞŝƚĞƚ

B nein\

�� ćŚŵ�ĚĂƐ�ǁĂƐ�ǁŽůůƚĞ�ŝĐŚ�ćŚ�ƐĂŐĞŶ�ŚŝĞƌ�ŵƵƐƐƚ�ĚƵ�ŐĞŚćƵƐĞ�ŝŶ�ŶĞƐƚ�ĞŝŶƐĞƚǌĞŶ

� ĚĂŶŶ�ŐĞǁŝŶĚĞ�ƌŝĐŚƚ�ćŚ�ĚĂŶŶ�ŵŝƚ�ŐĞǁŝŶĚĞ�ƌŝĐŚƚ�ďĞƐƚƺĐŬĞŶ��ƵŶĚ�ũĞĚĞ�ƐĞĐŚƐ�ƐĞŬƵŶĚĞŶ����

 äh tragzeit 

� ćŚ�ǁŝƌĚ�ĚĂƐ�ůĂƵĨĞŶ�ƵŶĚ�ǁŝĐŚƟŐ�ŝŵŵĞƌ�ƉƌƺĨĞŶ�Žď�ĚŝĞ�ƚĞŝůĞ�ƐŝŶĚ�ŝŶ�ŽƌĚŶƵŶŐ

�� ũĂ�ǁŝĞ�ƐŽůů�ŝĐŚ�ĚĂƐ�ƉƌƺͬĨĞŶͰ�ĚƵ�ŵƵƐƐƚ�ŵŝƌ�ĞƌƐƚŵĂů�ǌĞŝŐĞŶ�ǁĂƐ�ĚĂ�ǁŝĐŚƟŐ�ŝƐƚ�ǁĂƐ�ĚĂ���

� ƵŶǁŝĐŚƟŐ�ŝƐƚ

� ŝĐŚ�ŚĂď�ŬĞŝŶĞ�ĂŚŶƵŶŐ�ǀŽŶ�ĚĞŶ�ĚŝŶŐĞƌŶ

�� ĂŚĂ�ŶĂ�ĚĂŶŶ�ǁĂƌƚĞ�ŬƵƌǌ�;Ϯ͘Ϭ�ƐĞĐͿ�ŚŝĞƌ�ŚĂďĞ�ŝĐŚ�ŐĞŚćƵƐĞ

B Ja\

�� ŚŝĞƌ�ƉĂĐŬĞ�ŝĐŚ�ŐĞŚćƵƐĞ�ƌĞŝŶ�ĚĂŶŶ�ƉĂĐŬĞ�ŝĐŚ�ŶŽĐŚ�ŐĞǁŝŶĚĞ�ƌŝŶ�ƌĞŝŶ�

� ƵŶĚ�ĚĞƌ�ƌƵŶĚƚĂŬƫƐĐŚ�ćŚ�ǁŝƌĚ�ũĞƚǌƚ�ĚƌĞŚĞŶ�ƵŶĚ�ĚĂ�ƐŝĞŚƐƚ�ĚƵ�ŝŶ�ĚŝĞƐĞ�ƐƚĞůůĞ

� ǁŝƌĚ�ĚŝĞ�ŐĞǁŝŶĚĞ�ǁŝĞĚĞƌ�ŐĞĚƌƺĐŬƚ�ƵŶĚ�ŚŝĞƌ�ćŚ�ǁŝƌĚ�ĚĞƌ�ƚĞŝů�ƌĂƵƐŐĞƐĐŚŵŝƐƐĞŶ

�� ĚĂ�ďƌĂƵĐŚ�ŝĐŚ�ďůŽƘ�ǌǁĞŝ�ƚĞŝůĞ�ƌĞŝŶŵĂĐŚĞŶ�

�� ǁĂƐͬ

�� ďƌĂƵĐŚ�ŝĐŚ�ďůŽƘ�ǌǁĞŝ�ƚĞŝůĞ�ƌĞŝŶŵĂĐŚĞŶ�ƵŶĚ�ĚĂŶŶ

�� ŶĞŝŶͰ�ƵŶĚ�ĚĂŶŶ�ŝĐŚ�ŚĂďĞ�ŶƵƌ�ƐŽ�ĞŝŶ�ƚĞŝů�ƌĞŝŶŐĞƚĂŶ�ĞŝŶĞ�ŐĞŚćƵƐĞ�ƌĞŝŶŐĞƚĂŶ�

�� ĂůůĞ�ƐĞĐŚƐ�ƐĞŬƵŶĚĞŶ�ƐŽůů�ŝĐŚ�ǌǁĞŝ�ƐĂĐŚĞŶ�ƌĞŝŶƚƵŶ�

�� ũĂ

�� ĚĂ�ƌĞŝŶƚƵŶ

�� ũĂͰ�ǌƵ�ĂŶĨĂŶŐ�ǁŝƌĚ�ƐĐŚǁĞƌ�ĂďĞƌ�ŵŝƚ�ĚĞŶ�ǌĞŝƚ�ĚĞŶŬĞ�ĚĂƐ�ĚĂƐ�ǁŝƌĚ�ƐĐŚŽŶ�ďĞƐƐĞƌ�ŐĞŚĞŶ

�� ŝĐŚ�ŬĂŶŶ�ŝŵŵĞƌ�ǁŝĞĚĞƌ�ǁĞůĐŚĞ�ĂƵƐůĂƐƐĞŶ�ŽĚĞƌ

�� ũĂͰ�ǌƵ�ĂŶĨĂŶŐ�ŬĂŶŶƐƚ�ĚƵ�ĚĂƐ�ƐŽ�ŵĂĐŚĞŶ�ĚĂƐ�ĚĂƐ�ŝƐƚ�ŶŝĐŚƚ�ƐŽ�ƐĐŚůŝŵŵ�

� ũĞĚĞŶĨĂůůƐ�ŶĂĐŚ�ĞŝŶĞƌ�ƐƚƵŶĚĞ�ĚĞŶŬĞ�ŝĐŚ�ćŚ�ĚĂƐ�ǁŝƌĚ�ƐĐŚŽŶ�ǀŝĞů�ďĞƐƐĞƌ�ůĂƵĨĞŶ

�� ũĂͰ�

�� ĚĂŶŶ�ǁĞŝƘƚ�ĚƵ�ďĞƐĐŚĞŝĚ�

�� ĚĂŶŶ�ŐĞŚĞ�ŝĐŚ�ŶĂĐŚ�ŬĂƚĂƌŝŶĂ�ĚŝĞ�ǌĞŝŐƚ�ŵŝƌ�ĚĂƐ�ƌŝĐŚƟŐ�ǁŝĞ�ĚĂƐ�ŐĞŚƚ

�� ŐƵƚ�ŐƵƚ�ĚĂŶŶ�ŵĂĐŚĞŶ�ǁŝƌ�ĚĂƐ�ƐŽ͘�
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2 dƌĂŶƐŬƌŝƉƚ͗��ƌŬůćƌĞŶ�ĞŝŶĞƐ�
WƌŽĚƵŬƟŽŶƐǀŽƌŐĂŶŐƐ�
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Auch wenn man die Situation nicht vor Augen hat, wird beim Lesen des Tran-
skripts sofort klar, dass der Einweiser (A) und der Einzuweisende (B) zu Beginn 
vor der Maschine stehen und A dem B (beide nicht-deutscher Herkunftssprache) – 
nachdem er ihm die Stelle gezeigt hat (»Hier musst du …«), an der er hantieren 
muss – offensichtlich lediglich das Grundschema für die Bedienung der Maschine 
beschreibt, ohne in Details zu gehen. Schauen wir uns die Beschreibung von A mit 
	����������������������ǣ������¡���ǡ�������������ǹ
��¡���Ǹ��������ǹ����Ǹ�ǹ���������Ǹ�
����ǡ������������ ǹ
������Ǹ� ǹ����ò����Ǹ���������������� ǹ��������Ǹ�������������-
�������ǹ��ò���Ǹ�����ǡ�������������� ���������������Ǥ���������������������������
�����������������������������¡�������"�é�����������������ǡ��������������������
merkmalsreiche Verben verwendet, die in diesem Kontext fachliche Bedeutungen 
�����ǡ������������������������	�����������������ϐ�������������������������Ǥ�����
�����ǹ���������Ǹ�������������������������������������ǽ������
�������������������
bestimmten Weise in einen anderen platzieren« (vgl. auch das Beispiel Zahnarzt-
������ǣ���������������������ȌǤ�����������������������������������������������������
kann noch eine ganze Reihe weiterer Bedeutungen haben (z.B. ›sich für jemanden 
���������Ǹǡ�ǹ�����������������������������Ǹǡ�ǹ���������������������ǸȌǤ����������Ƕ��-
stücken‘ kann man vermutlich als typisches Fachwort bezeichnen, da es fast aus-
schließlich in Fachkontexten verwendet wird. Es bedeutet, »etwas mit Einzelstü-
�������������ǼǤ���������� ǹ��ò���Ǹ������� �����������������������
������������
in unterschiedlichsten Fachkontexten vor. In der hier infrage stehenden Situation 
bedeutet es, »feststellen, ob das mit der Maschine hergestellte Produkt richtig zu-
sammengesetzt und fehlerfrei ist«. 
�����������������������������������������������ǡ���������������ϐ�������������-
gen benennen, die in einer bestimmten Weise ausgeführt werden müssen. Das 
Verstehen der Bedeutung der Verben setzt demnach voraus, dass der Handlungs-
ablauf, den sie benennen, bekannt ist. Da B die Handlungsabläufe noch nicht 
kennt – er soll ja erst eingewiesen werden –, kann er der Beschreibung von A 
nicht folgen. Er kann die jeweiligen Handlungsabläufe nur erlernen – und damit 
���������������ǡ�����ǹ���������Ǹǡ�ǹ����ò����Ǹ�����ǹ��ò���Ǹ�����������������������Ȃǡ�
wenn ihm demonstriert wird, was er tun muss. Glücklicherweise ist B so selbstbe-
wusst, dass er genau dies von A einfordert (»du musst mir erstmal zeigen …«). A 
bestätigt, dass er dies verstanden hat (»Aha na dann warte kurz«) und holt ein Ge-
�¡����ȋǹʹǤͲǸ�α�ʹ����Ǥ������ȌǤ����������������
��¡���������ò�������	��������������-
ten Arbeitsvorgang vor. Dabei wechselt er in einen Sprachgebrauch, der nun nicht 
mehr abstrakt beschreibend, d.h. vom konkreten Vorgang losgelöst, ist, sondern 
der dem konkreten Tun folgt, es kommentiert und dabei die Aufmerksamkeit von 
B auf die jeweils relevanten Aspekte lenkt, wodurch diesem das Verstehen des 
Ablaufs erleichtert wird. Dass die sprachliche Beschreibung dem konkreten Tun 
folgt, erkennt man an der nun viel umfangreicheren, kleinschrittigen Darstellung. 
Außerdem lenkt A die Aufmerksamkeit von B immer wieder durch den Gebrauch 
���Ǥ� ������������ ȋ���������Ȍ� �Ú����� ȋǹ����Ǹǡ� ǹ��Ǹǡ� ǹ�����ǸȌ� ���� ���� 
������¡���ǡ�
die er manipuliert. Da A jeden einzelnen Handgriff vorführt, reicht es i.d.R. aus, 
�����������������������������������������������������ȋǹ����������Ǹǡ�ǹ������-
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����Ǹǡ� ǹ�������Ǹǡ� ǹ����������é��ǸȌǤ���������������������������������������������
bestimmter Vorgänge oder Handlungen festgelegt, sondern können auf unter-
����������������������� ������ ����� ������������������ ȋǹ����������Ǹ� �Ǥ�Ǥ� ����
alle Handlungen, bei denen irgendetwas in irgendetwas hineingetan wird, wobei 
egal ist, auf welche Weise das getan wird). Solche Verben verwenden wir im All-
�����¡�ϐ��� ���	���Ǧ��Ǧ����Ǧ�����������ǡ���������� �������������¡���ǡ�����������
��� ���� ���ǡ� ������������� ���� ǹ���������ǸǤ�������������������������������ò����

������¡���ǡ� ������������� ���� ��������� ���� ������ ����ϐ������� ������������-
petenz untrennbar mit der Aneignung von Sprache (neuen sprachlichen Formen 
���������������Ȍ��������������ǡ�����������������������������ϐ����������������-
kompetenz ohne eine Entwicklung rezeptiver und produktiver Sprachkompetenz 
nicht möglich ist, ist insbesondere bei Lernenden mit Zweitsprache Deutsch eine 
integrative Vermittlung von fachlichem und sprachlichem Wissen dringend gebo-
ten. Im Sinne des soeben besprochenen Beispiels muss dabei einerseits eine Ori-
���������� ��� ���� �������������� ������������������ ���������������� �����ϐ�����ǡ�
��������������������������������������������������������ϐ�������������������-
petenz an der Weiterentwicklung der zweitsprachlichen Kompetenzen gearbeitet 
werden.

>ĞƌŶŵŽĚĞůůĞ͗�dŚĞŽƌŝĞ�ƵŶĚ�WƌĂǆŝƐ�ǀĞƌďŝŶĚĞŶ
Matilde Grünhage-Monetti Nach dem Motto »Nichts ist praktischer als eine 
gute Theorie« soll nun auf einige Grundaspekte neuerer Lerntheorien eingegan-
gen werden, die uns helfen können, das Lernen am Arbeitsplatz besser zu verste-
hen, um Angebote effektiver zu gestalten. Die zeitgenössische Lernforschung hebt 
die Dualität des Lernens hervor. Wie der dänische Lernpsychologe und -forscher 
�ēĚĉ��đđĊėĎĘ überzeugend beschreibt, ist jedes Lernen sowohl ein individueller 
als auch ein sozialer Prozess. Damit greift� �đđĊėĎĘ�auf die sowjetische kulturhi-
storische Auffassung der 30er Jahre von �ĞČĔęĘĐĎ� und� �ĊĔēęĎĊě zurück, die 
das Lernen – wie alle psychischen Prozesse – als biologisches, kulturelles und 
historisches Phänomen versteht. Lernen, als Aneignung von neuen Impulsen, die 
�������������������
��ò�������ǹ�����Ǹ�����������������Ǧ�����������������������
integriert werden, stellt einen höchst individuellen Prozess dar, der sich nach 
den Gesetzen der Biologie der menschlichen Spezies in jedem Lernenden anders 
vollzieht. Dank der modernen Technologien kann heute die Hirnforschung die ge-
netische Grundlage unseres Lernens im wahrsten Sinne des Wortes beleuchten. 
Dabei bestätigt sie das Zusammenspiel von Kognition und Emotion. Gleichzeitig 
ϐ��������������������������������������������������������������������������Ǥ�
Die Aneignungs- und Verarbeitungsprozesse speisen sich aus der Interaktion 
mit dem materiellen und sozio-kulturellen Umfeld der Lernenden. Daraus kom-
men die neuen Impulse – die zu lernenden Inhalte und die damit verbundenen 
Emotionen. Inhalt und Antrieb – nach �đđĊėĎĘ‘ Bezeichnungen – stellen die zwei 
Dimensionen des Aneignungsprozesses in einem sich gegenseitig bedingenden 
Zusammenspiel dar. Genauso wirken die Ergebnisse des Lernprozesses auf das 
materielle bzw. soziale Umfeld, das sie ausgelöst hat, und prägen es. Dieser Kreis-
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�����ϐ�����������������Úé������������������������������������ǡ�����������������-
dingungen des Lernens vorgibt, z.B. durch Gesetze, welche die Zielgruppe, deren 
Alter, die Dauer und Finanzierung etc. von Maßnahmen festschreiben und durch 
gesellschaftliche Diskurse, die Haltungen formen. �đđĊėĎĘ hat sein Lernmodell fol-
gendermaßen graphisch umgesetzt. 3  

Was an� �đđĊėĎĘ Lerntheorie überzeugt, ist dieses ganzheitliche Verständnis von 
Lernen als Prozess, der den ganzen Menschen in seiner Rationalität, seinen Emo-
tionen und seinem sozialen Handeln in Anspruch nimmt und ihn bereichert. Diese 
Betrachtungsweise kann einen Schlüssel zum Verstehen von Lernen am Arbeits-
platz darstellen.
Analog zu der graphischen Darstellung seines allgemeinen Lernmodells be-
schreibt �đđĊėĎĘ�den Lernort Arbeitsplatz als Dreieck. 4 

Im Vergleich zu dem anderen ist aber dieses Dreieck umgekehrt. Die Basis des 
Dreiecks stellt der Arbeitsplatz dar, während das Individuum an dem oberen Win-
kel steht. Wie der Aneignungsprozess des Individuums im Spannungsfeld von zwei 
������ȋ������������������Ȍ������ϐ�����ǡ���������������������������������������������
��������������ǣ�������������������������������
�����������Ǥ�������������������
Produktion subsummiert �đđĊėĎĘ�den Inhalt der Arbeit. Hier geht es sowohl um 

4 >ĞƌŶŽƌƚ��ƌďĞŝƚƐƉůĂƚǌ
nach I½½�Ù®Ý�;ϮϬϭϭ͗�ϯϭͿ�
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die Produktion im weitesten Sinne (von Gütern, Dienstleistungen, Wissen etc.) 
als auch um die Organisation eines Betriebs, die Verwaltung, das Marketing, die 
��������������Ǥǣ�����������������������ǡ�������������ò������������ò����Ǥ������
Gegenpol stellen die Menschen dar, welche diese Arbeit verrichten bzw. damit zu 
tun haben (wie Kunden, Lieferanten etc.), mit ihren sozialen Beziehungen. Dieser 
Pol, der mit dem des Antriebs korrespondiert, stellt die community, die Gemein-
schaft des Betriebs dar. 
Wie bei dem allgemeinen Lernmodell verdeutlichen die in beide Richtungen ge-
richteten Pfeile das sich bedingende Zusammenspiel der drei Komponenten des 
Lernorts Arbeitsplatz, aus der Perspektive des lernenden Individuums gesehen. 
����� ������� ���� ���� ������������������������� �������� ����¡��ǣ� ���� ����������-
nalen Phänomenen wie Globalisierung, Mobilität, Migration, Strukturwandel, 
technologischen Innovationen bis hin zu lokalen Gegebenheiten, wie saisonalem 
Arbeitsmarkt in einer bestimmten Region. Einen Aspekt, der für Bildungsanbie-
ter von großer Bedeutung ist, hebt� �đđĊėĎĘ� ���������� ������ǣ� ����������� ����
Gemeinschaft folgen unterschiedlichen Logiken und Dynamiken. Die Produktion 
ist den Gesetzen des Arbeitsmarkts und den neuen Technologien unterworfen, 
während das Verhalten der Gemeinschaft von ihren kulturellen und sozialen Vor-
stellungen geleitet wird. Das Individuum ist wiederum durch seine (Vor-)Erfah-
rungen und sein (Vor-)Wissen geprägt. Die Interessen der Akteure an den drei 
Polen sind oft gegensätzlich. Wenn die Interessen der Bildungsanbieter und Leh-
renden dazu kommen, welche der Logik, Dynamik und Interessen eines anderen 
Funktionssystems folgen – dem der Bildung –, begreifen wir, warum betriebliche 
Weiterbildungsangebote so schwer zu etablieren sind. 

Es wird Weiterbildungsverantwortlichen oft empfohlen, sich der Sprache der 
����������������¡����Ȁ����������ǡ������������������������ǹ����
����¡��Ǹ����-
men wollen. Dass man eine gemeinsame Sprache benutzt, ist selbstverständlich 
von Vorteil. Eine fruchtbare Zusammenarbeit mit der Wirtschaft hängt aber nicht 
primär von dem sprachlichen Duktus der Verhandlungen ab, sondern von den 
Möglichkeiten, eine Schnittmenge zwischen den Interessen der Lernenden, des 
Betriebs und der Bildungsanbieter/Lehrenden sowie anderer möglicher Akteure 
���������ȋ���������������ǡ����ǤȌ����ϐ������������������ò������������������Ú����Ǥ�
Legt man die Abbildung des allgemeinen Lernmodells und die des Lernorts Ar-
beitsplatz übereinander, so ergibt sich eine Darstellung des Lernens am Arbeits-
�����Ǥ��������ϐ��������������������������������ǡ�����������������������������������
mit den betrieblichen Lernmöglichkeiten zusammentreffen.5
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Fachtexte als sprachlich und fachliche Herausforderung
Udo Ohm Eine besondere Herausforderung für Lernende in der Ausbildung/Wei-
terbildung /am Arbeitsplatz mit Deutsch als Zweitsprache stellen Situationen dar, 
in denen die Bedeutung von Sprache, insbesondere von literater Sprache in Form 
von Fachtexten, ohne Unterstützung von Kommunikationspartnern (wie dem Ein-
weiser an der Maschine in o.g. Beispiel) verstanden werden muss. Spätestens bei 
���������������	����ò���������������������������������ϐ������������ϐ���������
mit literaten Sprachstrukturen, d.h. mit syntaktisch ausgebauten und komple-
xen Texten konfrontiert. Diese Fachtexte haben eine Reihe typischer Strukturen, 
die – ähnlich wie die oben besprochenen neuen oder besonderen Bedeutungen 
von Fachwörtern – nur verstanden werden können, wenn grundlegende fachliche 
Zusammenhänge bekannt sind bzw. die nur gelernt werden können, wenn sie ge-
meinsam mit den Fachinhalten vermittelt werden, die sie darstellen. Beispielhaft 
wird dies im Folgenden an einem einzelnen komplexen – aber durchaus üblichen – 
Satz aus einem Fachbuch demonstriert.6

Fachbuchtexte werden i.d.R. sachbezogen verfasst, d.h., die mit ihnen beschrie-

6 �ĞŝƐƉŝĞůƐĂƚǌ�ĂƵƐ�
einem Fachbuch
;^ãÊ½½Ã�®�Ù��ã��½͘ 
ϮϬϬϱ͗�ϱϳͿ
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������ ����������� ������� �¡�ϐ��� �����¡����� ���� ������ �������� �����������
Subjekt dargestellt. Die korrespondierende sprachliche Form im literaten Sprach-
������������������������ȋǹ�������ǥ���������ǸǢ�ǹ�������ǥ������ϐ������Ǹ�������ͩSie 
�ò����� ���� ����������� �����ϐ�������ͨ o.ä.), das nicht nur von der Form, son-
dern auch von der Bedeutung bzw. Funktion her für Lernende schwer zu verste-
hen sein kann. Da das Subjekt des Handelns nicht explizit genannt wird, müssen 
Lernende beim Lesen der Texte im Grunde schon wissen, ob hier eine Handlung 
beschrieben wird, die andere durchführen, oder ob sie selbst angesprochen sind. 
�������������������������������Ú�����������������������	������������ǣ�ǽ���������
��������������������ϐ�����������������������������������������ǡ��������������Ǥ�Ǥ�
geben muss?«

Eine grundlegende syntaktische Ausbauform des Literaten sind die Adverbiale 
(sog. Umstandsbestimmungen). Sie bauen die Aussage von Sätzen bzw. Satztei-
len insofern aus, als sie angeben, zu welcher Zeit oder in welchem Zeitrahmen 
(temporal), an welchem Ort (lokal), in welcher Art und Weise (modal) oder aus 
welchem Grund bzw. unter welchen Bedingungen (kausal/konditional) etwas ge-
schieht. Mit ihrer Hilfe werden in Fachtexten nicht selten komplexe Situationen 
oder Szenarien beschrieben, die zudem sehr abstrakt sein können. Im Beispiel 
���������������������������������ȋǹò�����¡����������Ǹǡ�ǹ������������¡�������ǸȌ���-
wie ein konditionales (›bei unterschiedlichen Tätigkeiten“, d.h., wenn unterschied-
liche Tätigkeiten stattgefunden haben) und ein lokales (›bei der hygienischen 
�¡���������������Ǹǡ��Ǥ�Ǥ����������������������Ȍ�������������������������������-
det. Die beiden ersten Adverbiale bestimmen recht abstrakt den zeitlichen und 
nutzungsbedingten Rahmen, der beim Tragen der Handschuhe dazu führt, dass 
���� �����ϐ������� ��������ò����Ǥ����� ����� ǹ�¡������ ����Ǹ� �������� Ƿ�����������-
�����ǲ��������������������ǹ�¡���������Ǹ�����ǡ��¡��������������������������������ǡ������
nicht direkt aus dem Text erschließen. Gleiches gilt für die beiden folgenden Ad-
��������ǣ������ �ò����������������ǡ��������������������� ǹ����� �������¡�������Ǹ�
�����ϐ���������������ò����ǡ����������������ǡ��������������������ǹ�¡�������Ǹ����-
������������Ǥ��������������������ǹ����������������������¡���������������Ǹ������
als intratextueller Verweis auf eine vorhergehende Textstelle, zugleich aber auch 
als Verweis auf einen Fachwissensbestand verstanden werden, der hier genutzt 
werden soll. Wie man sieht, können Adverbiale nicht nur von der sprachlichen 
Form her schwierig sein, sondern auch von ihrer Bedeutungsseite her, denn sie 
sind eines der bevorzugten Mittel für die Einordnung von Aussagen bzw. Infor-
��������� ���ò������������������������¡�ϐ������������������������������ϐ����Ǧ
fachliche Situationen oder Szenarien. 

/ŶǀĞƐƟƟŽŶ�ŝŶ�ĚŝĞ�ĞŝŐĞŶĞ�/ĚĞŶƟƚćƚ
Andrea Daase Beim Fokus auf die Lernenden, die Arbeitsplätze – samt den dazu 
gehörigen Tätigkeiten und sprachlichen Herausforderungen – und den Mitarbei-
tenden dürfen wir nicht den breiteren Kontext und die Bedingungen vergessen, 
die diesen Bereich und damit das Lernen, das Deutschlernen für den Arbeitsplatz, 
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�ò���������������������������é�����������������ϐ������ǣ�

�� ĚŝĞ��ƌďĞŝƚƐŵĂƌŬƚƉŽůŝƚŝŬ�ŵŝƚ�ŝŚƌĞŶ�/ŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶĞŶ��ƌďĞŝƚƐĂŐĞŶƚƵƌ�ƵŶĚ�:ŽďĐĞŶƚĞƌ͕

�� ĚŝĞ�/ŶŶĞŶƉŽůŝƚŝŬ͕�ĚŝĞ�ƺďĞƌ��ƵĨĞŶƚŚĂůƚƐƐƚĂƚƵƐ�ƵŶĚ��ŝŶďƺƌŐĞƌƵŶŐ�ďĞĨŝŶĚĞƚ͕�ĚĞƌ�

ŝŶ��ĞƵƚƐĐŚůĂŶĚ�ĂďĞƌ�ĂƵĐŚ�ĚĂƐ��ǁĞŝƚƐƉƌĂĐŚůĞƌŶĞŶ�ǀŽŶ�DŝŐƌĂŶƚŝŶŶĞŶ�ƵŶĚ�DŝͲ

ŐƌĂŶƚĞŶ�ƵŶƚĞƌƐƚĞůůƚ� ŝƐƚ͕� ĚŝĞ� ĚĂƐ� WƌŽŐƌĂŵŵ�ĚĞƌ� /ŶƚĞŐƌĂƚŝŽŶƐŬƵƌƐĞ�ĚƵƌĐŚ�ĚĂƐ�

�ƵŶĚĞƐĂŵƚ� Ĩƺƌ�DŝŐƌĂƚŝŽŶ�ƵŶĚ� &ůƺĐŚƚůŝŶŐĞ� ;��D&Ϳ�ƵŵƐĞƚǌƚ� ƵŶĚ� ŝŵ�ďƵŶĚĞƐͲ

ǁĞŝƚĞŶ��^&Ͳ��D&ͲWƌŽŐƌĂŵŵ�Ĩƺƌ�ďĞƌƵĨƐďĞǌŽŐĞŶĞ��Ă�Ͳ<ƵƌƐĞ�ŵŝƚ�ĚĞƌ��ƌďĞŝƚƐͲ

ŵĂƌŬƚƉŽůŝƚŝŬ�ŬŽŽƉĞƌŝĞƌƚ͕

�� ĚŝĞ��ŝůĚƵŶŐƐƉŽůŝƚŝŬ͕�ĚŝĞ�ƺďĞƌ�ĚŝĞ��ŶĞƌŬĞŶŶƵŶŐ�ǀŽŶ�ŝŵ��ƵƐůĂŶĚ�ĞƌǁŽƌďĞŶĞŶ�

^ĐŚƵůͲ�ƵŶĚ��ĞƌƵĨƐĂďƐĐŚůƺƐƐĞŶ�ĞŶƚƐĐŚĞŝĚĞƚ�ƵŶĚ�ĚĂŵŝƚ�ǌǁĂŶŐƐůćƵĨŝŐ�ƺďĞƌ�ĚĞŶ�

�ƵŐĂŶŐ�ǌƵ��ƌďĞŝƚƐƉůćƚǌĞŶ�ƐŽǁŝĞ�ǌƵ��ƵƐͲ�ƵŶĚ�tĞŝƚĞƌďŝůĚƵŶŐ͘

Erfahrungen mit diesen Institutionen und Systemen sowie ihren gesetzlichen 
Grundlagen prägen die Einstellungen der Lernenden zum Lernen der deutschen 
Sprache und zu den jeweiligen Kursen schon vor dem Eintritt in die berufsbezo-
gene Sprachförderung. So sind beispielsweise die Wünsche und Ziele, welche die 
Lernenden haben und die sie mit dem Deutschlernen verbinden, nicht zwangs-
�¡�ϐ��� ���������ǡ� ���� ����� 	����������ȀǦ������ ���������������������ȀǦ������ �ò��
��������������������Ǥ�����������������������������ϐ�����������Ǥ��������������
auch sein, dass gar nicht wahrgenommen wird, dass die Ziele der Lernenden 
���� ����������������� ������� ����ǣ� ����� ������ ���� ������ ������������ �Ú�����
oder wenn sie dabei nicht verstanden werden – vielleicht auch manchmal nicht 
verstanden werden wollen oder können, weil das System ist wie es ist und nicht 
immer kompatibel ist mit den Bedürfnissen der Einzelnen. Das kann zu Frustrati-
onen führen, wie zum Beispiel die folgenden Aussagen7 �������������ǣ

�� ͩ�Ƶ�ǁŝůůƐƚ�ĞƚǁĂƐ�ŵĞŚƌ�ŵĂĐŚĞŶ�ƵŶĚ�ĚƵ�ŚĂƐƚ�ĚŝĞ�dƺƌ�ǌƵͨ͘

�� ͩEĂƚƺƌůŝĐŚ�ǁŝůů�ŝĐŚ�^ĐŚƌŝƚƚ�Ĩƺƌ�^ĐŚƌŝƚƚ�ŶĂĐŚ�ǀŽƌŶĞ�ŐĞŚĞŶ͕�ĂďĞƌ�ǁĞŶŶ�ŝŵŵĞƌ�ĞŝŶ�

^ƚĞŝŶ�ǀŽƌ�ŵĞŝŶĞŶ�&ƺƘĞŶ�ƐƚĞŚƚ͕�ǁŝĞ�ƐŽůů�ŝĐŚ�ĚĂŶŶ�ǁĞŝƚĞƌ�ŵĂĐŚĞŶ͍ͨ

�� ͩ�ďĞƌ�ĚĂƐ�ŝƐƚ�ĂƵĐŚ�YƵĂƚƐĐŚ�ǁĞŶŶ�ũĞŵĂŶĚ�ƐĂŐƚ͕�ũĂ�ĚƵ�ŬĂŶŶƐƚ�ĂƵĐŚ�ĂƌďĞŝƚĞŶ�ŝŶ�

ĚŝĞ�>ĂŐĞƌ͘ ��ĂƐ�ŝƐƚ͕�ĚĂƐ�ŝƐƚ��ŶĚĞ�ĚĂŶĂĐŚ�ŵĞŝŶĞƐ�ćŚ�ďĞƌƵĨůŝĐŚĞ͕�ďĞƌƵĨůŝĐŚĞ��

>ĞďĞŶ͘��ŝĞƐĞƐ�ĞƌƐƚĞ�:Žď�Ăŵ�>ĂŐĞƌ�ŝƐƚ��ŶĚĞ�ŵĞŝŶĞƌ�ďĞƌƵĨůŝĐŚĞŶ�<ĂƌƌŝĞƌĞ�ƵŶĚ�

ĚĂƐ�ŝƐƚ�ƐŽ�ƐĐŚǁĞƌ͘ ͨ

7 �ŝĞƐĞ��ŝƚĂƚĞ�ƐƚĂŵŵĞŶ�
ĂƵƐ�ĞŝŶĞƌ�'ƌƵƉƉĞŶͲ
ĚŝƐŬƵƐƐŝŽŶ�Ăŵ��ŶĚĞ�
ĞŝŶĞƐ��^&Ͳ��D&Ͳ
<ƵƌƐĞƐ͕�ŝŶ�ĚĞŵ�ʹ�
ƌƺĐŬďůŝĐŬĞŶĚ�ĂƵĨ�ĚĞŶ�
ďĞƌĞŝƚƐ�ǌƵƌƺĐŬŐĞůĞŐƚĞŶ�
tĞŐ�ĚĞƐ��ǁĞŝƚƐƉƌĂĐŚͲ
erwerbs – gefragt 
ǁƵƌĚĞ͕�ǁĂƐ�ĚĞŶ�
>ĞƌŶĞŶĚĞŶ�ŐĞŚŽůĨĞŶ͕�
ǁĂƐ�ƐŝĞ�ďĞŚŝŶĚĞƌƚ�
ŚĂƚ�ƵŶĚ�ǁĂƐ�ƐŝĞ�
ŐĞďƌĂƵĐŚƚ�ŚćƩĞŶ͘
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Dass solche Erfahrungen und Wahrnehmungen auch die Motivation für das 
�������������� �����ϐ������ǡ� ������ ���� ���� ����Ǥ� ������ ���� ������ ���������������
für den Zweitspracherwerb generell gemeint, sondern ihr investment (�ĔėęĔē�
�ĊĎėĈĊ�ͳͻͻͷȌ���������������������ǡ� �������������������������ǣ�������������� �ò��
den jeweiligen Kurs, in den sie vermittelt werden und von dem sie annehmen 
oder wissen, dass er sie nicht zu dem Ziel führt, das sie vor Augen haben, ihnen 
nicht den Zugang zu der community gewährt, die ihnen wichtig ist (vgl. Konzept 
der imagined community, �ĔėęĔē 2001). Während in der traditionellen Sicht-
weise Motivation als ein psychologisches, der Person inhärentes Konstrukt gese-
hen wird, versucht der Begriff des investments, der auf �ĔĚėĉĎĊĚĘ Konzept zum 
symbolischen und kulturellen Kapital basiert, die Beziehung des Individuums 
bzw. des Sprachenlernenden zu der ihn umgebenden, sich ändernden sozialen 
Welt sowie seinen damit in Beziehung stehenden ambivalenten Wünschen, die 
Zielsprache zu lernen und zu praktizieren, zu erfassen (�ĔėęĔē��ĊĎėĈĊ�ͳͻͻͷǣ�ͻȌǤ�
Demnach investieren Lernende dann in die jeweiligen Praktiken (z.B. im Rahmen 
eines berufsbezogenen DaZ-Kurses) einer Zweitsprache, wenn sie erwarten kön-
nen, als Gegenleistung Zugang zu erwünschten und zuvor unerreichbaren Res-
sourcen zu erhalten. Eine Investition in die Zielsprache ist zudem eine Investition 
in die eigene soziale Identität8, die sich permanent über Raum und Zeit verändert 
ȋ�ĔėęĔē��ĊĎėĈĊ�ͳͻͻͷǣ�ͳ͹ȌǤ�

Hier ist v.a. auch das Konzept der imagined communities von Interesse, das auf 
�ēĉĊėĘĔē�ȋͳͻͻͳȌ����ò����������������ĔėęĔē�(2001) unter Bezug auf �ĊēČĊė�
(2008) für die Zweitsprachaneignung nutzbar gemacht wurde. Mit imagination 
meint Wenger einen Prozess, in welchem wir unser Selbst ausdehnen, indem wir 
uns über Zeit und Raum hinaus ein neues Bild von der Welt und uns selbst machen. 
Von diesem vorgestellten Bild von uns selbst und der damit zusammenhängenden 
vorgestellten communities, zu denen wir Zugang bekommen möchten, hängt das 
investment in die jeweiligen Praktiken der Zweitsprache ab.

Insbesondere bei sehr ambitionierten Personen, die nicht auf der Stufe verharren 
������ǡ���������������������������ǡ��������������������ϐ�������������������ò��������
unzureichende (sprachliche) Unterstützung zu Frustration. Die notwendige und 
����� �����ϐ������ ȋ���� ����������������� �¡�ϐ��� ����� ������������Ȍ� �������Ú���-
����ǡ���������ò����Ǧ���������������ǡ���������ò�����������ϐ�������ǡ��ò��������������-
rufe, direkt am Arbeitsplatz oder angegliedert an abschlussorientierten Weiter-
���������ǡ������ȋ������Ȍ������ϐ���������Ǥ�����������ϐ���������������������������ǡ�
die man aber im erlernten Beruf aufgrund mangelnder Deutschkenntnisse nicht 
bekommt, kaum möglich – und was der Eintritt in eine Helfertätigkeit bedeutet 
kann, wurde oben ja bereits verdeutlicht. 

��������ǣ�ǽ�������������������������������������Ǽǡ�����������������������������
Gruppendiskussion am Ende des berufsbezogenen Sprachkurses formulierte. Mit 
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8 ^ŝĞŚĞ�ĚĂǌƵ�ĚĞŶ�dĞǆƚ�
ǀŽŶ����Ý��Ι�^�«Ã®�ã in 
ĚŝĞƐĞƌ��ŽŬƵŵĞŶƚĂƟŽŶ͘
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(mehr oder weniger einheitlichen) Sprachkursen alleine ist es nicht getan. Sie 
können am Anfang eine wertvolle Unterstützung darstellen, entscheidend aber ist 
eine Unterstützung darüber hinaus, also in den Betrieb, in die Ausbildung hinein. 
Sprachförderung muss entsprechend der durchgängigen Sprachbildung9, wie sie 
im FörMig-Projekt10 für die Institution Schule gefordert wurde, auch Eingang in 
����������������ϐ�����ǡ����������������ò���������������Ú�����������������������-
dun (auch) als ihre Aufgabe erkennen muss. 
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ďĞƚƌĂĐŚƚĞƚ�ǁĞƌĚĞŶ͕�Ě͘Ś͘�ŝŶ�
ĂůůĞŶ��ŝůĚƵŶŐƐƐƚƵĨĞŶ�;ǀŽŶ�
ĚĞƌ�ǀŽƌƐĐŚƵůŝƐĐŚĞŶ�ďŝƐ�ǌƵƌ�
ďĞƌƵŇŝĐŚĞŶ��ŝůĚƵŶŐͿ�ƐŽͲ
ǁŝĞ�ŝŶ�ĂůůĞŶ�&ćĐŚĞƌŶ�ƵŶĚ�
�ƌďĞŝƚƐďĞƌĞŝĐŚĞŶ͘��ĂďĞŝ�
ƐŝŶĚ�ŝŶƐďĞƐŽŶĚĞƌĞ�ĚŝĞ�
'ĞƐƚĂůƚƵŶŐ�ĚĞƌ�mďĞƌŐćŶŐĞ�
;ǌǁŝƐĐŚĞŶ��ŝůĚƵŶŐƐƐƚƵĨĞŶ͕�
ǌǁŝƐĐŚĞŶ�ĞŝŶǌĞůŶĞŶ�
>ĞƌŶďĞĞŝŚĞŶ�ĞŝŶĞƌ�
�ŝůĚƵŶŐƐƐƚƵĨĞ�ĞƚĐ͘Ϳ�ǀŽŶ�
�ĞĚĞƵƚƵŶŐ�;ǀŐů͘�'Ê¦Ê½®Äͬ
>�Ä¦��ϮϬϭϬ͗�ϭϴͿ͘

10 &ƂƌĚĞƌƵŶŐ�ǀŽŶ�<ŝŶĚĞƌŶ�
ƵŶĚ�:ƵŐĞŶĚůŝĐŚĞŶ�ŵŝƚ�
DŝŐƌĂƟŽŶƐŚŝŶƚĞƌŐƌƵŶĚ�
ʹ�>ćŶĚĞƌƺďĞƌŐƌĞŝĨĞŶĚĞƐ�
DŽĚĞůůƉƌŽũĞŬƚ�ĚĞƌ��ƵŶĚͲ
>ćŶĚĞƌͲ<ŽŵŵŝƐƐŝŽŶ�Ĩƺƌ�
�ŝůĚƵŶŐƐƉůĂŶƵŶŐ�ƵŶĚ�
&ŽƌƐĐŚƵŶŐƐĨƂƌĚĞƌƵŶŐ�
;�><Ϳ�;ϮϬϬϰͲϮϬϬϵͿ
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DĂƚŝůĚĞ�'ƌƺŶŚĂŐĞͲDŽŶĞƚƚŝ�΀�/���ŽŶŶ΁�ƵŶĚ��ŶĚƌĞĂƐ�<ůĞƉƉ�΀�ƌǁĂĐŚƐĞŶĞŶďŝůĚŶĞƌ΁

Sprachbedarfe am Arbeitsplatz im Blick

ͩ�ůƐŽ�ŝĐŚ�ŐůĂƵďĞ͕�ĚĂƐ�ZĞĚĞŶ�ŝƐƚ�ĚĂƐ�
�ůůĞƌǁŝĐŚ�ƟŐƐƚĞ͘�΀͘͘͘΁��ďƐƉƌĞĐŚĞŶ�ŵƺƐƐĞŶ�ǁŝƌ�
ƵŶƐ�ĞŝŐĞŶƚůŝĐŚ�ĂůůĞ�ƵŶƚĞƌĞŝŶĂŶĚĞƌ͕ �ǁĞŝů�
ǁŝƌ�ĂůůĞ�ŵŝƚĞŝŶĂŶĚĞƌ�Ăƌ�ďĞŝƚĞŶ�ƵŶĚ�ĚĂƐ�ŵƵƐƐ�
ĂůůĞƐ�ŝŶĞŝŶĂŶĚĞƌ�ƺďĞƌ͘ ͨ�

ͩKŚŶĞ�>ĞƐĞŶ�ŬĞŝŶ��ƵƐĂŵŵĞŶďĂƵ͘�DĂŶ�ŬĂŶŶ�
ƐŝĐŚ�ĂƵĐŚ�ŶŝĐŚƚ�ĂƵĨ�ĚŝĞ��ƌďĞŝƚƐƌŽƵƟŶĞ�
ǀĞƌůĂƐƐĞŶ͕�ĚĞŶŶ�ŵĂŶĐŚŵĂů�ŬŽŵŵĞŶ�ŬůĞŝŶĞ�
	ŶĚĞƌƵŶŐĞŶ͘�΀͘͘͘΁��Ƶ�ŵƵƐƐƚ�ũĞĚĞƐ�DĂů�
ŐĞŶĂƵ�ůĞƐĞŶͨ͘�

ͩ�ŝĞ�>ĞƵƚĞ�ǀĞƌƐƚĞŚĞŶ�ŶŝĐŚƚ�ŐĞŶĂƵ͕�
ǁĂƐ�ĂƵĨ�ĚĞŵ��ŝƐƉůĂǇ�ƐƚĞŚƚ͕�ĚĂŶŶ�ŐĞŚƚ�ĚĂƐ�
ŶĂĐŚ�ĚĞŵ�DŽƩŽ�ͥdƌǇ�ĂŶĚ��ƌƌŽƌͤ�ƵŶĚ�ƐĐŚŽŶ�
ŚĂďĞŶ�ǁŝƌ�ĞŝŶ�WƌŽďůĞŵͨ͘

ͩ�Ğƌ�DŝƚĂƌďĞŝƚĞƌ�ŵƵƐƐ�ƐŝĐŚ�ũĞƚǌƚ�ŵŝƚ�ĚĞƌ�
dĞĐŚŶŽůŽŐŝĞ�ĚĞƌ��ŶůĂŐĞ�ĂƵƐĞŝŶĂŶĚĞƌƐĞƚǌĞŶ�
ƵŶĚ�ĂƵĐŚ�ĚŝĞ�WƌŽďůĞŵĞ�ǌƵƌ�^ƉƌĂĐŚĞ�ďƌŝŶŐĞŶ͘�
tĞŶŶ�ĚĞƌ�DŝƚĂƌďĞŝƚĞƌ�ŶŝĐŚƚ�ŝŶ�ĚĞƌ�>ĂŐĞ�ŝƐƚ͕�
^ƚƂƌƵŶŐĞŶ�ƉƌćǌŝƐĞ�ǌƵ�ďĞƐĐŚƌĞŝďĞŶ͕�ƐƵĐŚƚ�
ĚŝĞ�/ŶƐƚĂŶĚŚĂůƚƵŶŐ�ƐƚƵŶĚĞŶůĂŶŐ�ŶĂĐŚ�
&ĞŚůĞƌŶ͘��ĂƐ�ďĞĚĞƵƚĞƚ�Ĩƺƌ�ĚŝĞ�WƌŽĚƵŬƟŽŶ�
sĞƌǌƂŐĞƌƵŶŐͨ͘

Workshop 1
^ƉƌĂĐŚďĞĚĂƌĨĞ�Ăŵ��ƌďĞŝƚƐƉůĂƚǌ
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^ƉƌĂĐŚďĞĚĂƌĨĞ�Ăŵ��ƌďĞŝƚƐƉůĂƚǌ

Mit Zitaten wie diesen, die aus den Be-
triebserkundungen des Projektes Deutsch 
am Arbeitsplatz des Deutschen Instituts 
für Erwachsenenbildung, gefördert von der 
Volkswagen-Stiftung, stammen, begann der 
Workshop.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer wur-
den im Rahmen einer kurzen Vorstellungs-
runde gebeten, sich eines der ausgelegten 
Zitate, das für sie besonders interessant 
erschien, auszusuchen und zu kommentie-
ren. Verbunden mit knappen Infos zu ihren 
���������������ϐ����������������������������
sich so zu Beginn ein vielfältiges Panorama 
der vertretenen Professionen und Erfah-
rungen. Mittels der Kommentierung und 
z.T. ergänzender Erläuterungen der beiden 
Workshopleitenden wurden über die Band-
breite der dort aufscheinenden Aspekte be-
reits zahlreiche Hintergründe, Tendenzen 
und Widersprüche der Praxis berufsbezo-
genen Deutsch deutlich. 

Im Anschluss folgte ein Kurzreferat von Ma-
tilde Grünhage-Monetti zu den der Projek-
tarbeit zugrunde liegenden Lernmodellen 
des dänischen Lernforschers und -theore-
tikers �ēĚĉ� �đđĊėĎĘ, die u.E. eine handhab-
bare Orientierung zur Konzipierung be-
trieblicher Deutschkurse bieten.

>ĞƌŶĞŶ�ĂůƐ�ŝŶĚŝǀŝĚƵĞůůĞƌ�ƵŶĚ�ƐŽǌŝĂůĞƌ�WƌŽǌĞƐƐ
Die aktuelle Lernforschung spricht von 
Dualität des Lernens. Nach� �đđĊėĎĘ� (2010) 
besteht Lernen aus zwei sich gegenseitig 
������������ ���������ǣ� ���� ������������
zwischen dem Individuum und seiner ma-
teriellen und sozialen Umgebung und der 
��� ����������� �����ϐ��������� ������������
Verarbeitung und Aneignung der Impulse 

und Einwirkungen, die aus der Interaktion 
hervorgehen. Diese werden mit den Ergeb-
nissen früheren Lernens verknüpft. Lernen 
ist daher ein integriertes Zusammenspiel 
von intrapersonellen, interpersonellen und 
gesellschaftlichen Prozessen, die bei der 
Planung und Gestaltung von Lernprozessen 
mitgedacht werden müssen. 

/ŶŚĂůƚ͕��ŶƚƌŝĞď�ƵŶĚ�/ŶƚĞƌĂŬƟŽŶ͗�
die drei Dimensionen des Lernens
In jedem Lernprozess eignet sich das Indivi-
duum einen Inhalt an, d.h. was je nach Situ-
ation erlernt werden kann oder soll. Dafür 
braucht es psychische Energie, Antrieb, um 
den Lernprozess anstoßen und durchführen 
zu können. Mit Interaktion ist der Austausch 
zwischen Individuum und sozialem und ma-
teriellem Umfeld gemeint, z.B. dem Betrieb. 
Gleichzeitig ist das Individuum in einem 
gesellschaftlichen Rahmen eingebettet, der 
die Voraussetzungen für die Interaktion 
stellt. Der strukturelle Wandel z.B. hat neue 
kommunikativen Praktiken und Anforde-
rungen in der Arbeitswelt hervorgebracht. 

Die Inhalte eines berufsbezogenen DaZ-
Kurses für einen bestimmten Betrieb wer-
den sich an den dortigen Praktiken und 
Anforderungen richten. Gleichzeitig wer-
den Faktoren wie die Beschaffenheit der 
Arbeitsaufgaben – ganzheitlich oder nicht 

–, das soziale Klima, Karrieremöglichkeiten 
oder Perspektivlosigkeit das Lernen be-
���ϐ������� ȋ���� �ĆĊęčČĊȀ�ĆĊęčČĊǦ�ĎēĘĐĞ 
2004). Schließlich, auf einer übergeord-
neten gesellschaftlichen Ebene, werden 
Bildungspolitik bzw. Migrations- und/oder 
Arbeitspolitik die Rahmenbedingungen des 
�������� ���������ǣ� �Ǥ�Ǥ� ���ǡ� ���� ������ ���
dem Angebot teilnehmen darf.

ͩtĞŶŶ�ĞƚǁĂƐ�ůćƵŌ�ƐŽ�ŶŝĐŚƚ͕�ŵƵƐƐƚ�ĚƵ�ƐƉƌĞĐŚĞŶͨ͘
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Lernort Arbeitsplatz
Obwohl das hier skizzierte Lernmodell für 
alle Lernsituationen und -orte gilt, ist es 
besonders relevant für das Verständnis von 
Lernen (auch von Deutsch als Zweitspra-
che) im Kontext von Arbeit und für die Ge-
staltung von entsprechenden Lernarrange-
ments, wie��đđĊėĎĘ�(2011) verdeutlicht. 

Wie der Aneignungsprozess des Indivi-
duums im Spannungsfeld von Inhalt und 
�������� �����ϐ�����ǡ� ��� �������� ���� ����-
ort Arbeitsplatz aus der Perspektive der 
Beschäftigten als Lernende aus zwei Ele-
������ǣ����� ��������������������������
�-
meinschaft. Unter dem Begriff Produktion 
subsummiert �đđĊėĎĘ den Inhalt der Arbeit. 
Damit ist die Produktion von Gütern, Dienst-
leistungen, Wissen etc. an einem gegebenen 
Arbeitsplatz sowie die Organisation des Be-

triebs, die Verwaltung, das Marketing, die 
��������������Ǥ��������ǣ������������������-
gaben, die durchgeführt werden müssen. 

Den Gegenpol stellen die Menschen dar, die 
diese Aufgaben durchführen bzw. damit zu 
tun haben (Kunden, Lieferanten etc.) – mit 
ihren sozialen Beziehungen. Diesen Pol, der 
mit dem des Antriebs korrespondiert, nennt 
�đđĊėĎĘ Gemeinschaft. 

Produktion und Gemeinschaft sind unter-
schiedlichen Logiken und Dynamiken un-
terworfen. Die Produktion wird von den 
Gesetzen des Arbeitsmarktes und von den 
technologischen und organisationalen Ver-
änderungen bestimmt, während kulturelle 
und soziale Vorstellungen und Normen das 
Verhalten der Gemeinschaft (u.a. im Bezug 
auf das Lernen) prägen. Es sind diese kon-
kurrierenden und oft widersprüchlichen 
Logiken und Dynamiken, die das Lernen 
und Lehren am Arbeitsplatz bestimmen 
und sie so schwierig machen. Es ist daher 
notwendig, sich dieser bewusst zu werden, 
wenn man Lernangebote im Kontext von Ar-
beit plant, durchführt und evaluiert.

�ŬƟŽŶƐƉƵŶŬƚĞ
Im Anschluss an diesen Input sowie einige 
Nachfragen und Diskussionen wurden die 
Teilnehmenden gebeten, in Arbeitsgruppen 
zu besprechen, welche Aspekte und Ele-
mente aus den vorherigen Diskussionen für 
ihre weitere Praxis und das professionelle 
Zusammenwirken bedeutsam erscheinen. 

Bei der Präsentation und Diskussion der 
AG-Ergebnisse wurden folgende Aufgaben-
stellungen und Herausforderungen für die 
zukünftige Arbeit – im Sinne der von den 
Veranstalterinnen so genannten Aktions-
���������������ò�������������Ȃ�����������ǣ

Workshop 1
^ƉƌĂĐŚďĞĚĂƌĨĞ�Ăŵ��ƌďĞŝƚƐƉůĂƚǌ
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Strategien
�� >ĞƌŶƐƚƌĂƚĞŐŝĞŶ� ǀĞƌƐƚćƌŬƚ� ŝŶ� ĚŝĞ� <ŽŶǌĞƉƚŝŽŶ� ǀŽŶ�

�ĞƵƚƐĐŚ�Ăŵ��ƌďĞŝƚƐƉůĂƚǌͲ<ƵƌƐĞŶ�ĞŝŶďĞǌŝĞŚĞŶ

�� �ƌďĞŝƚƐƉůĂƚǌĂŶĂůǇƐĞŶ� ŝŵ� ,ŝŶďůŝĐŬ� ĂƵĨ� ĚŝĞ� ŬŽŵͲ

ŵƵŶŝŬĂƚŝǀͲĚŝĚĂŬƚŝƐĐŚĞŶ�^ĐŚůƵƐƐĨŽůŐĞƌƵŶŐĞŶ�ĂƵƐͲ

werten

�� ^ƚƌƵŬƚƵƌĞŶ�ƵŶĚ�ZĂƐƚĞƌ�Ž͘ć͘�ǌƵ��ŶĨŽƌĚĞƌƵŶŐĞŶ�ĂŶ�

>ĞƌŶŽƌƚĞ�ƵŶĚ�ƐƉĞǌŝĨŝƐĐŚĞ�hŶƚĞƌƌŝĐŚƚƐŵĂƚĞƌŝĂůŝĞŶ�

ĞŶƚǁŝĐŬĞůŶ�ƵŶĚ�ǀĞƌďƌĞŝƚĞŶ

Literatur
���ã«¦�͕�DĂƌƚŝŶͬ���ã«¦�Ͳ<®ÄÝ»ù͕ �sŽůŬĞƌ ;ϮϬϬϰͿ͗�Der ungleiche Kampf um das lebenslange Lernen͘

DƺŶƐƚĞƌ͗�tĂǆŵĂŶŶ͘

/½½�Ù®Ý͕�<ŶƵĚ ;ϮϬϭϬͿ͗�Lernen verstehen – Bedingung erfolgreichen Lernens͘��ĂĚ�,ĞŝůďƌƵŶŶ͗�<ůŝŶŬŚĂƌĚƚ͘

/½½�Ù®Ý͕�<ŶƵĚ�;ϮϬϭϭͿ͗�The Fundamentals of Workplace Learning.�WĂĚƐƚŽǁ͕��ŽƌŶǁĂůů͗�dĂǇůŽƌ�Θ�&ƌĂŶĐŝƐ͘

<ŽŵŵƵŶŝŬĂƟŽŶ
�� �ƌĨĂŚƌƵŶŐƐĂƵƐƚĂƵƐĐŚ� ƵŶĚ� tĞŝƚĞƌĂƌďĞŝƚ� ĂŶ� DŽͲ

ĚĞůůĞŶ�ǌƵ�&ƌĂŐĞŶ�ǁŝĞ��^&Ͳ��D&Ͳ<ƵƌƐĞŶ�ƵŶĚ�/ŶŝƚŝͲ

ĂƚŝǀĞŶ�ǁŝĞ�tĞŝƚĞƌďŝůĚƵŶŐƐďĞŐůĞŝƚĞŶĚĞŶ�,ŝůĨĞŶ

�� �ŵƉĨĞŚůƵŶŐĞŶ� ǌƵƌ� ^ĞŶƐŝďŝůŝƐŝĞƌƵŶŐ� ǀŽŶ� �ĞƚƌŝĞͲ

ďĞŶ�ƵŶĚ�ǌƵƌ�PĨĨĞŶƚůŝĐŚŬĞŝƚƐĂƌďĞŝƚ

Workshop 1
^ƉƌĂĐŚďĞĚĂƌĨĞ�Ăŵ��ƌďĞŝƚƐƉůĂƚǌ
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>ĞďĞŶƐͲͬ�ƌďĞŝƚƐĞƌĨĂŚƌƵŶŐĞŶ͕��ƌǁĂƌƚƵŶŐĞŶ�ĚĞƌ�>ĞƌŶĞŶĚĞŶ

�ŶĚƌĞĂ��ĂĂƐĞ�΀hŶŝǀĞƌƐŝƚćƚ��ŝĞůĞĨĞůĚ΁�ƵŶĚ��ǀĂ�^ĐŚŵŝĚƚ�΀hŶŝǀĞƌƐŝƚćƚ��ƵŝƐďƵƌŐͲ�ƐƐĞŶ΁

Die Lebens-/Arbeitserfahrungen sowie
Erwartungen der Lernenden im Blick

Die bereits in den Grußworten und im 
multiperspektivischen Impuls gegebenen 
ȋ������ǦȌ������ϐ������� ���������� ���� ���-
nenden wurden im Workshop aufgegriffen 
und in den Kontext der Lebens- und Arbeits-
erfahrungen von DaZ-Lernenden gebracht, 
um das Spannungsfeld zwischen individu-
ellen und professionellen Anforderungen zu 
verdeutlichen. 

������������ϐ�����������������������������
������������������Ǧ�������������������ϐ����
und sprachen über Brüche in der eigenen 
ȋ������ǦȌ������ϐ��������������������������

���� ���� ȋ����ϐ�����Ȍ� �������¡�Ǥ� ������������
wurden diese Brüche eher als Ressourcen 
�����������ϐ���������������Ǥ�

Unter den vielen, mehr oder weniger beein-
ϐ���������� 
�ò����� �ò�� ����� �����������-
rung kann jedoch die Migration oftmals eine 
besonders einschneidende Veränderung 
darstellen, die v.a. negative Auswirkungen 
��������������������ϐ������������������Ǥ����-
drücklich beschrieben wurde dies von einer 
Teilnehmerin (L1 Deutsch) mit deutschem 
Hochschulabschluss, die nach einer mehr-
jährigen Berufstätigkeit im Ausland über 
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zwei Jahre brauchte, um in Deutschland 
ȋ����ϐ����Ȍ� ������� 	�é� ������� ��� �Ú����Ǥ
Ausreichend Zeit zum Ankommen und zur 
����ϐ������� ȋ���ǦȌ������������� ����� ��-
grantinnen und Migranten in Deutschland 
��������¡�ϐ��������������������Ǥ�

Im Gegenteil steht die Motivation, mög-
lichst schnell eine umfassende sprachliche 
������������������� ��� ��������ǡ� �¡�ϐ���
im Gegensatz zu einem mit der Migration 
verbundenen sozialen Imageverlust sowie 
der oftmals nicht zutreffenden Bewertung 
durch das neue Umfeld. Dieses Phänomen 
������ ������������ ���� ǹ������������Ǹ� ��-
zeichnet. 

dŚĞŽƌĞƟƐĐŚĞ�'ƌƵŶĚůĂŐĞŶ
Als Basis für die weitere Diskussion im 
Workshop wurden Identitätsbegriffe aus 
der poststrukturalistischen Zweitsprachen-
erwerbsforschung (ZSEF) sowie der Sprach-
lernmotivationsforschung vorgestellt. 

Die traditionelle ZSEF basiert auf einem 
vereinfachten und vom soziokulturellen 
Kontext weitgehend isolierten Bild der Ler-
nenden, das durch die Metapher des good 
language learners am besten auf den Punkt 
gebracht wird. Die Unterschiede zwischen 
guten und schwachen Lernenden wurden in 
persönlichen kognitiven Eigenschaften und 
individuellen Lernstrategien gesehen, Kon-
����� ����� ���������� ���� ���¡�������������ϐ���-
sung der internen Aktivität des jeweiligen 
Individuums (�ĔėęĔē�ƭ�ĔĔčĊĞ�ʹͲͲͳǣ�͵ͲͺȌǤ�

Poststrukturalistische Theorien gehen da-
gegen von vielfältigen und widersprüch
lichen Identitäten der Lernenden aus. Unter 
identity wird die Art und Weise verstanden 

ͩ�Ƶ�ǁŝůůƐƚ�ĞƚǁĂƐ�ŵĞŚƌ�ŵĂĐŚĞŶ�ƵŶĚ�ĚƵ�ŚĂƐƚ�ĚŝĞ�dƺƌ�ǌƵͨ͘

how people understand their relationship to 
the world, how this relationship is constructed 
across time and space, and how people under-
stand their possibilities for the future (�Ĕė-
ęĔē�ͳͻͻ͹ǣ�ͶͳͲȌǤ�

Die soziale Identität einer Person ist dyna-
misch, da sie Veränderungen in Raum und 
Zeit unterliegt. Sie wird dabei einerseits von 
der Person selbst kreiert und bestimmt an-
dererseits zugleich deren Handeln. Sprache, 
Sprecher-/innen und soziale Beziehungen 
���������������ϐ�Ú�����������������������-
den (�ĔėęĔē�ͳͻͻ͹ǣ�ͶͳͲȌǤ������������������-
ständnis der eigenen Beziehung zur Welt so-
wie der eigenen zukünftigen Möglichkeiten 
durch Zugriffsmöglichkeiten auf materielle 
und soziale Ressourcen sowie durch Macht-
beziehungen bedingt. 
Die Frage »Wer bin ich?« kann nicht getrennt 
betrachtet – und beantwortet – werden von 
der Frage »Was kann ich tun?« (�ĔėęĔē 
ͳͻͻ͹ǣ�ͶͳͲȌǤ�

Ergänzend wurde �śėēĞĊĎĘ Konzeption 
����ǹ�ʹ�������������������������Ǹ�ȋ�śėēĞĊĎ�
ʹͲͲͻǣ� ͵� ��ǤȌ� ������ò���ǡ� ������� 	����� ����
den motivationalen Aspekten des Zweit-
sprachenerwerbs liegt. Ausgehend von »our 
psychological desire to reduce the discre-
pancy between our current and possible 
future selves« (�śėēĞĊĎ�ʹͲͲͻǣ�ͶȌ� ���������-
����� ���ǹ����������Ǹǡ����������������¡������
der Lernenden über Sprachfertigkeiten, die 
man gerne erwerben möchte, als auch sol-
chen, die man als Erwartung an sich gestellt 
�������� ȋǹ�����Ǧ��Ǧ����ǸȌ� ������� ��������-
onale Faktoren für den Prozess des Zweit-
sprachenerwerbs (ebd). 

Workshop 2
>ĞďĞŶƐͲͬ�ƌďĞŝƚƐĞƌĨĂŚƌƵŶŐĞŶ͕��ƌǁĂƌƚƵŶŐĞŶ�ĚĞƌ�>ĞƌŶĞŶĚĞŶ

ͩ� /ĐŚ� ŬŽŵŵĞ�ĂƵƐ�ĞŝŶĞƌ� ĂŬĂĚĞŵŝƐĐŚĞŶ� &ĂŵŝůŝĞ͘� /ĐŚ�ŚĂďĞ� ŝŶ� ΀͘͘͘΁� ĞŝŶĞŶ� ^ƚĂƚƵƐ�
ŐĞŚĂďƚ͘�hŶĚ�ĂůƐ�ŝĐŚ�ŶĂĐŚ�ŚŝĞƌ�ŐĞŬŽŵŵĞŶ�ďŝŶ͕�ŝĐŚ�ǁĂƌ�Ŷŝǆ͘�ͨ
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Teilnehmende des Workshops ordneten die-
sem Spannungsverhältnis zwischen intrin-
sischer und extrinscher Motivation die aus 
Sprachkursen bekannte Situation der Ler-
nenden zu. Sprachlernidentität werde ge-
����� ��� ����ϐ������ǡ� ������������������-
tierten Kontext auch von den Fragen »Was 
lässt man mich tun?« bzw. »Was traut man 
mir zu?« bestimmt.

Diskussion
Ausgehend von eigenen Erfahrungen wur-
den die theoretischen Grundlagen auf die 
�����ϐ������ ���������� ���� ���������� ò���-
������ǣ����������� ���� �������������� ����
als welche Person werden sie in Deutsch-
land wahrgenommen? Spielen Faktoren 
des Zweitspracherwerbs eine besondere 
Rolle bei der Lernmotivation und welche 
����������������ϐ���� ���Ǥ� ��������������
an Rahmenbedingungen lassen sich daraus 
ableiten?

In Zweiergruppen, die dem jeweiligen Ar-
beitsfeld der Teilnehmenden zugeordnet 
waren, wurden zunächst ohne Berücksich-
������� ϐ������������ ����� ������������������
Rahmenbedingungen Wünsche formuliert, 
die dann in größeren Gruppen ausgetauscht 
und diskutiert wurden. So konnten wiede-
rum die erarbeiteten Bedarfe der Lernenden 
auf Ebene der Kursleitenden und Personal-
verantwortlichen von Unternehmen aufge-
nommen und konzeptuell weiterentwickelt 
werden. Der Austausch mündete in der Er-
stellung zweier Plakate, die trotz der unter-
schiedlichen Arbeitsfelder der Beteiligten 

einen breiten Konsens aufzeigten. Es zeigte 
sich, dass die Bedarfe der Lernenden von 
Seiten der Arbeitgeber als auch der Leh-
renden wahrgenommen wurden, jedoch 
Sprachkurskonzepte, die auf diese Erkennt-
nisse reagieren, bislang nicht nachhaltig 
umgesetzt werden konnten. Durch den Aus-
tausch im Workshop eröffnete sich somit 
auch die Gelegenheit, konkrete gemeinsame 
Aktionsmöglichkeiten weiterzudenken und 
den Spracherwerbsprozess auf Kursebene 
und am Arbeitsplatz zu verankern.

�ŬƟŽŶƐƉƵŶŬƚĞ�
Willkommenskultur
/ŵ� �ĞŶƚƌƵŵ� ĚĞƌ� �ƌŐĞďŶŝƐƐĞ� ĂƵƐ� ĚĞŵ� tŽƌŬƐŚŽƉ�

ƐƚĂŶĚ� ĚĞƌ�tƵŶƐĐŚ� ŶĂĐŚ� ĞŝŶĞƌ� ƐƚćƌŬĞƌĞŶ�tŝůůŬŽŵͲ

ŵĞŶƐŬƵůƚƵƌ͕ � ĚŝĞ� DŝŐƌĂŶƚŝŶŶĞŶ� ƵŶĚ� DŝŐƌĂŶƚĞŶ� ƐŽͲ

ǁŽŚů�ĞŝŶĞ��Ğŝƚ�ĚĞƐ��ŶŬŽŵŵĞŶƐ͕�ĂůƐ�ĂƵĐŚ�ĚŝĞ� ŝŶĚŝͲ

ǀŝĚƵĞůůĞ� �ĞŐůĞŝƚƵŶŐ� ŝŶ� ĚĞŶ� �ĞƌƵĨ� ŝŶ� �ĞƵƚƐĐŚůĂŶĚ�

ǌƵŐĞƐƚĞŚĞŶ͘�

�ŝīĞƌĞŶǌŝĞƌƚĞƌ�hŶƚĞƌƌŝĐŚƚ
^Ž�ǁƵƌĚĞ�ǀŽƌ�ĂůůĞŵ�Ĩƺƌ�ĞŝŶĞŶ�WĞƌƐƉĞŬƚŝǀĞŶǁĞĐŚƐĞů�

ǌƵ� ĚĞŶ� ďĞƐŽŶĚĞƌĞŶ� ,ĞƌĂƵƐĨŽƌĚĞƌƵŶŐĞŶ� �Ă�Ͳ>ĞƌͲ

ŶĞŶĚĞƌ�ƵŶĚ�Ͳ^ƉƌĞĐŚĞŶĚĞƌ�Ăŵ��ƌďĞŝƚƐƉůĂƚǌ�ƵŶĚ�Ăŵ�

<ƵƌƐŽƌƚ�ƉůćĚŝĞƌƚ͘��ŝĞƐ�ƐĞŝ�ďĞŝƐƉŝĞůƐǁĞŝƐĞ�ĚƵƌĐŚ�ĚŝĞ�

ǀĞƌƐƚćƌŬƚĞ�YƵĂůŝĨŝǌŝĞƌƵŶŐ�ǀŽŶ�>ĞŚƌŬƌćĨƚĞŶ�ŝŶ��ĞǌƵŐ�

ĂƵĨ� ŽĨĨĞŶĞƌĞ͕� ŝŶĚŝǀŝĚƵĂůŝƐŝĞƌƚĞƌĞ� ƵŶĚ� ĚŝĨĨĞƌĞŶǌŝĞƌͲ

ƚĞƌĞ�hŶƚĞƌƌŝĐŚƚƐĨŽƌŵĞŶ�ǌƵ�ĞƌƌĞŝĐŚĞŶ͘�

Soziale Beziehungen
:ĞĚŽĐŚ�ƐƉŝĞůĞ�ĂƵĐŚ�ĚĂƐ�ƐŽǌŝĂůĞ�hŵĨĞůĚ�ƵŶĚ�ĚŝĞ��ŝĨͲ

ĨĞƌĞŶǌ� ǌǁŝƐĐŚĞŶ� ^ĞůďƐƚͲ� ƵŶĚ� &ƌĞŵĚǁĂŚƌŶĞŚŵƵŶŐ�

Ăŵ��ƌďĞŝƚƐƉůĂƚǌ�ĞŝŶĞ�ǁŝĐŚƚŝŐĞ�ZŽůůĞ͘�^ŽǌŝĂůĞ��ĞǌŝĞͲ

ŚƵŶŐĞŶ� Ăŵ� �ƌďĞŝƚƐƉůĂƚǌ� ŬƂŶŶƚĞŶ� ĚƵƌĐŚ� ĂƵƘĞƌďĞͲ

ƚƌŝĞďůŝĐŚĞ��ŬƚŝǀŝƚćƚĞŶ�ŐĞƐƚćƌŬƚ�ǁĞƌĚĞŶ͘

Workshop 2
>ĞďĞŶƐͲͬ�ƌďĞŝƚƐĞƌĨĂŚƌƵŶŐĞŶ͕��ƌǁĂƌƚƵŶŐĞŶ�ĚĞƌ�>ĞƌŶĞŶĚĞŶ

ͩEĂƚƺƌůŝĐŚ�ǁŝůů�ŝĐŚ�^ĐŚƌŝƩ�Ĩƺƌ�^ĐŚƌŝƩ�ŶĂĐŚ�ǀŽƌŶĞ�ŐĞŚĞŶ͕�
ĂďĞƌ�ǁĞŶŶ�ŝŵŵĞƌ�ĞŝŶ�^ƚĞŝŶ�ǀŽƌ�ŵĞŝŶĞŶ�&ƺƘĞŶ
�ƐƚĞŚƚ͕�ǁŝĞ�ƐŽůů�ŝĐŚ�ĚĂŶŶ�ǁĞŝƚĞƌ�ŵĂĐŚĞŶ͍ͨ
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>ĞďĞŶƐͲͬ�ƌďĞŝƚƐĞƌĨĂŚƌƵŶŐĞŶ͕��ƌǁĂƌƚƵŶŐĞŶ�ĚĞƌ�>ĞƌŶĞŶĚĞŶ

Mentoring und Paten
�ƵĚĞŵ�ƐŽůůƚĞŶ�ƐƉĞǌŝĞůůĞ�DĞŶƚŽƌŝŶŐͲ�ƵŶĚ�WĂƚĞŶƉƌŽͲ

ŐƌĂŵŵĞ�ĞŶƚǁŝĐŬĞůƚ�ǁĞƌĚĞŶ�ƵŶĚ�ĚĂƐ��ƌƌĞŝĐŚĞŶ�ĚĞƐ�

^ƉƌĂĐŚůĞƌŶǌŝĞůƐ� ǀŽŶ� �ƌďĞŝƚŐĞďĞƌƐĞŝƚĞ� ďĞƐĐŚůĞƵŶŝͲ

ŐĞŶ͘�

Sprachunterricht
�ƵĨ� ďŝůĚƵŶŐƐƉŽůŝƚŝƐĐŚĞƌ� �ďĞŶĞ� ǁƵƌĚĞ� ǌƵĚĞŵ� ĚŝĞ�

&ŽƌĚĞƌƵŶŐ�ŶĂĐŚ�ĨůĞǆŝďůĞƌĞŶ��ƵŐćŶŐĞŶ�ǌƵ�ĨŽƌŵĂůĞŶ�

�ďƐĐŚůƺƐƐĞŶ�ůĂƵƚ͘��ŶƚƐĐŚĞŝĚĞŶĚ�ƐĐŚŝĞŶ�Ĩƺƌ�ĂůůĞ�ĚŝĞ�

sĞƌďĞƐƐĞƌƵŶŐ� ĚĞƌ� ZĂŚŵĞŶďĞĚŝŶŐƵŶŐĞŶ͕� ŝŶƐďĞͲ

ƐŽŶĚĞƌĞ�ŚŝŶƐŝĐŚƚůŝĐŚ� ŬůĞŝŶĞƌĞƌ�ƵŶĚ�ƉĂƐƐŐĞŶĂƵĞƌĞƌ�

<ƵƌƐĞ͘� Dŝƚ� �ůŝĐŬ� ĂƵĨ� ĚŝĞ� ďĞƌƵĨůŝĐŚĞ� �ƵŬƵŶĨƚ� ĚĞƌ�

>ĞƌŶĞŶĚĞŶ� ŵƵƐƐ� ĞŝŶĞ� ƐƚćƌŬĞƌĞ� sĞƌďŝŶĚƵŶŐ� ĚĞƐ�

^ƉƌĂĐŚƵŶƚĞƌƌŝĐŚƚĞƐ�ŵŝƚ� ĚĞŵ� WƌĂŬƚŝŬƵŵƐͲ� ŽĚĞƌ� �ƌͲ

ďĞŝƚƐƉůĂƚǌ�ĂŶŐĞƐƚƌĞďƚ�ǁĞƌĚĞŶ͘�

Literatur
�ÏÙÄù�®͕��ŽůƚĂŶ͖�hÝ«®Ê��͕��ŵĂ�;�ĚƐ͘Ϳ�;ϮϬϬϵͿ͗�Motivation, Language Identity and the L2 self. 

�ƌŝƐƚŽů͗�DƵůƚŝůŝŶŐƵĂů�DĂƚƚĞƌƐ͕�ϭͲϳ͘

EÊÙãÊÄ͕��ŽŶŶǇ ;ϭϵϵϳͿ͗�>ĂŶŐƵĂŐĞ͕�/ĚĞŶƚŝƚǇ�ĂŶĚ�ƚŚĞ�KǁŶĞƌƐŚŝƉ�ŽĨ��ŶŐůŝƐŚ͘�

TESOL Quarterly,�:Ő͘�ϯϭ͕�,͘�ϯ͕�ϰϬϵͲϰϮϵ͘

EÊÙãÊÄ͕��ŽŶŶǇ͖�dÊÊ«�ù͕ �<ĞůůĞǇ ;ϮϬϬϭͿ͗��ŚĂŶŐŝŶŐ�WĞƌƐƉĞĐƚŝǀĞƐ�ŽŶ�'ŽŽĚ�>ĂŶŐƵĂŐĞ�>ĞĂƌŶĞƌƐ͘�

TESOL Quarterly,�:Ő͘�ϯϱ͕�,͘�Ϯ͕�ϯϬϳͲϯϮϮ͘

Kursplanung
�ŝŶ�>ĞƌŶĂŶŐĞďŽƚ�ƐŽůůƚĞ�ĂƵĐŚ�ŶĂĐŚ�ĚĞŵ�ďĞƌƵĨƐƉƌĂŬͲ

ƚŝƐĐŚĞŶ� �ŝŶƐĂƚǌ� ǁĞŝƚĞƌŐĞĨƺŚƌƚ� ǁĞƌĚĞŶ� ƵŶĚ� Ăŵ�

�ƌďĞŝƚƐƉůĂƚǌ� ĂƵĨƚƌĞƚĞŶĚĞ� ,ĞƌĂƵƐĨŽƌĚĞƌƵŶŐĞŶ� ĂƵĨͲ

ĂƌďĞŝƚĞŶ͘� /ŶĚŝǀŝĚƵĞůůĞ� �ĞƌƵĨƐǁƺŶƐĐŚĞ� ƵŶĚ� ͲǌŝĞůĞ͕�

ĚŝĞ�ǀŽŶ�ĚĞŶ�<ƵƌƐƚĞŝůŶĞŚŵĞŶĚĞŶ�ǌƵ��ĞŐŝŶŶ�ĞƌĨƌĂŐƚ�

ǁĞƌĚĞŶ� ƐŽůůƚĞŶ͕� ƐĞŝĞŶ� ŶŝĐŚƚ� ŶƵƌ� ǌŝĞůĨƺŚƌĞŶĚ� Ĩƺƌ�

ĞŝŶĞ�ĚŝĨĨĞƌĞŶǌŝĞƌƚĞƌĞ�<ƵƌƐƉůĂŶƵŶŐ͕� ƐŽŶĚĞƌŶ�ƵŶĂďͲ

ĚŝŶŐďĂƌ�Ĩƺƌ�ĚŝĞ�DŽƚŝǀĂƚŝŽŶ�ĚĞƌ�>ĞƌŶĞŶĚĞŶ�ƵŶĚ�ĚŝĞ�

�ĞƐƚćƌŬƵŶŐ� ŝŚƌĞƐ� ^ĞůďƐƚǀĞƌƐƚćŶĚŶŝƐƐĞƐ� ŝŵ� ďĞƌƵĨͲ

ůŝĐŚĞŶ�<ŽŶƚĞǆƚ͘
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^ƉƌĂĐŚƐĞŶƐŝďůĞƌ�&ĂĐŚƵŶƚĞƌƌŝĐŚƚ

ZŝƚĂ�>ĞŝŶĞĐŬĞ�ƵŶĚ�/ƌŝƐ��ĞĐŬŵĂŶŶͲ^ĐŚƵůǌ�΀/YͲ&ĂĐŚƐƚĞůůĞ��ĞƌƵĨƐďĞǌŽŐĞŶĞƐ��ĞƵƚƐĐŚ͕�ƉĂƐƐĂŐĞ�Ő'ŵď,͕�,ĂŵďƵƌŐ΁

Sprachsensibler Fachunterricht 
ŝŶ�ĚĞƌ�ďĞƌƵŇŝĐŚĞŶ�tĞŝƚĞƌďŝůĚƵŶŐ

��� ����ϐ������� �����ϐ�����������é�������
sind die Anforderungen an die mündlichen 
und schriftlichen Kompetenzen der Teilneh-
menden hoch. Das Lesen und Verstehen von 
Fachtexten aus den jeweiligen Berufsfeldern 
und Branchen (z.B. auch Gesetzestexte) sind 
����������� ������������ ��� ���� ����ϐ�������
Weiterbildung. Für erfolgreiches Lernen 
müssen die Teilnehmenden über berufsbil-
dungssprachliche Kompetenzen verfügen, 
d.h. sie müssen Texte sprachlich und sach-
lich verstehen, um diesen fachliche Inhalte 
entnehmen zu können. 

Dieser Aspekt hat bislang im Rahmen be-
��ϐ������� �������������� ����� ���ò������-
tigung gefunden, weder als potenzielles 
Lernhindernis für Teilnehmer/-innen noch 
als Vermittlungsaufgabe für die in der be-
��ϐ��������������������������¡��������	���Ǧ
lehrer/-innen und Ausbilder/-innen. Dies 
ist besonders im aktuellen Zusammenhang 
von Anerkennungsverfahren und den da-
raus erfolgenden Anpassungs- und Nach-
�����ϐ������������������ ��������Ǥ� ����� ����
Bildungsbeteiligung und der Bildungserfolg 
von Migranten/-innen, aber auch von schu-
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lungsungewohnten Deutschen in der beruf-
lichen Weiterbildung deutlich angehoben 
werden, reicht die berufsfachliche Kompe-
tenz der Fachlehrkräfte allein nicht aus. 

Sprachsensibler Unterricht
Für den schulischen Bereich und den Über-
gang Schule-Beruf liegen bereits Überle-
gungen zu entsprechenden Anforderungen 
an die Professionalisierung von Lehrkräften 
���Ǥ� ��� ���� ����ϐ������� �������������� ����
dieser Fokus dagegen relativ neu. Erst seit 
einigen Jahren gibt es Ansätze, mit Fortbil-
dungsangeboten für das fachliche Lehr- und 
Ausbildungspersonal auf die umrissenen 
�������������� ��� ���������ǣ� ���� ���� �ò��
Multikulturelle Angelegenheiten der Stadt 
Frankfurt am Main hat 2008 Fortbildungs-
module zur Sprachsensibilisierung von 
Fachlehrkräften entwickelt, die seit 2011 im 
Rahmen des Netzwerks IQ unter Steuerung 
der Fachstelle Berufsbezogenes Deutsch 
bundesweit an verschiedenen regionalen 
Standorten erprobt und weiterentwickelt 
werden. Ziel der Fortbildungsmodule ist 
der Einstieg in das Thema ›Sprachsensibler 
ȋ	���ǦȌ�����������ǸǤ��������� ����� ��� �����ǡ�
Möglichkeiten aufzuzeigen, wie Lehrende 
������������ϐ����������������������������-
haltens und die adäquate Gestaltung des Un-
terrichts das Verstehen und die Erarbeitung 
von neuem Fachwissen erleichtern können.

Fragestellungen
In den Fortbildungsangeboten werden fol-
gende Fragestellungen zum größten Teil 
durch praktische Partner- und Gruppen-
ò�����������������ǣ

�� tĂƐ�ŝƐƚ�ŵŝƚ�ͥƐƉƌĂĐŚƐĞŶƐŝďůĞŵ�;&ĂĐŚͲͿhŶƚĞƌƌŝĐŚƚͤ�

ŐĞŵĞŝŶƚ͍

�� tĂƐ� ƐŝŶĚ� ƐƉƌĂĐŚůŝĐŚĞ� ,ĞƌĂƵƐĨŽƌĚĞƌƵŶŐĞŶ� ŝŵ�

;&ĂĐŚͲͿhŶƚĞƌƌŝĐŚƚ͍

�� tĞůĐŚĞƐ� ƐŝŶĚ� ĞŝŶĨĂĐŚĞ͕� ǁĞůĐŚĞƐ� ƐĐŚǁŝĞƌŝŐĞ�

^ƚƌƵŬƚƵƌĞŶ͍

�� tĞůĐŚĞ� ĚŝĚĂŬƚŝƐĐŚͲŵĞƚŚŽĚŝƐĐŚĞŶ� ,ŝůĨĞƐƚĞůůƵŶͲ

ŐĞŶ͕� ^ƚƌĂƚĞŐŝĞŶ� ƵŶĚ� dĞĐŚŶŝŬĞŶ� Őŝďƚ� ĞƐ� ŝŵ� hŵͲ

ŐĂŶŐ� ŵŝƚ� ƐĐŚǁŝĞƌŝŐĞŶ� ƐƉƌĂĐŚůŝĐŚĞŶ� ^ƚƌƵŬƚƵƌĞŶ�

ƵŶĚ�&ĂĐŚƚĞǆƚĞŶ͍

�� tŝĞ� ŬƂŶŶĞŶ� >ĞŚƌĞŶĚĞ� ĚƵƌĐŚ� ĚŝĞ� ZĞĨůĞǆŝŽŶ� ĚĞƐ�

ĞŝŐĞŶĞŶ� ^ƉƌĂĐŚǀĞƌŚĂůƚĞŶƐ� ƵŶĚ� ĚƵƌĐŚ� ĂĚćƋƵĂƚĞ�

'ĞƐƚĂůƚƵŶŐ� ĚĞƐ� hŶƚĞƌƌŝĐŚƚƐ� ĚĂƐ� sĞƌƐƚĞŚĞŶ� ƵŶĚ�

ĚŝĞ��ƌĂƌďĞŝƚƵŶŐ�ǀŽŶ�ŶĞƵĞŶ�&ĂĐŚŝŶŚĂůƚĞŶ�ĞƌůĞŝĐŚͲ

ƚĞƌŶ͍

Diskussion
Im Workshop wurde die Arbeitsweise am 
Beispiel von jeweils einer Übung auf der 
Wort-, Satz- und Textebene veranschau-
licht. Die Fortbildungsinhalte und -ziele 
sowie die durchgeführten Übungen stießen 
auf großes Interesse. Teilnehmende aus der 
praktischen Bildungsarbeit wie auch aus der 
Arbeitsverwaltung bestätigten im Wesent-
lichen die Analyse, dass Migrant/-innen für 
����� ������������� ����ϐ������ ��������������
auf eine enge Verknüpfung von Fachun-
terricht und Sprachförderung angewiesen 
sind. Noch klaffe hier aber eine große Lü-
cke. Schon in der Weiterbildungsberatung, 
so wurde geäußert, fehle es in der Regel an 
sprachsensiblen Angeboten. Schulungen zur 
Sprachsensibilisierung der verschiedenen 
Akteure sind hier ein wichtiges Instrument. 
Umgekehrt werde aber auch im berufsbezo-
genen Deutschunterricht noch viel zu wenig 
��������������������������������������ϐ�-
zierung von Migrant/-innen eingegangen. 

Workshop 3
^ƉƌĂĐŚƐĞŶƐŝďůĞƌ�&ĂĐŚƵŶƚĞƌƌŝĐŚƚ

»Müssen denn jetzt alle Deutschlehrer sein?ͨ
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�ŬƟŽŶƐƉƵŶŬƚĞ
Rahmenbedingungen
�ŝĞ��ƌĨĂŚƌƵŶŐĞŶ�ǌĞŝŐĞŶ͕�ĚĂƐƐ�ĚĞƌ��ĞĚĂƌĨ�ƐĞŚƌ�ǁŽŚů�

ǀŽŶ�&ĂĐŚůĞŚƌŬƌćĨƚĞŶ�ƵŶĚ��ŝůĚƵŶŐƐŵĂŶĂŐĞƌͬͲŝŶŶĞŶ�

ŝŶ�ĚĞƌ�ďĞƌƵĨůŝĐŚĞŶ�tĞŝƚĞƌďŝůĚƵŶŐ�ŐĞƐĞŚĞŶ�ǁŝƌĚ͘��Ă�

ŝŶ�ĚŝĞƐĞŵ��ĞƌĞŝĐŚ�ũĞĚŽĐŚ�ƐĞŚƌ�ǀŝĞůĞ�ĨƌĞŝďĞƌƵĨůŝĐŚĞ�

>ĞŚƌŬƌćĨƚĞ� ĞŝŶŐĞƐĞƚǌƚ� ǁĞƌĚĞŶ͕� ŝƐƚ� ĚŝĞ� DŽƚŝǀĂƚŝŽŶ͕�

ƐŝĐŚ�ĂƵĨ�ĞŝŶĞŶ�ƐŽůĐŚĞŶ�^ĐŚƵůƵŶŐƐƉƌŽǌĞƐƐ�ĞŝŶǌƵůĂƐͲ

ƐĞŶ͕� ŽĨƚ� ŐĞƌŝŶŐ͘��ŝĞ� ŝŶƚĞƌŶĞŶ� ^ƚƌƵŬƚƵƌĞŶ�ĚĞƌ� /ŶƐƚŝͲ

ƚƵƚŝŽŶĞŶ� ŵƺƐƐĞŶ� ĞŶƚƐƉƌĞĐŚĞŶĚĞ� ZĂŚŵĞŶďĞĚŝŶͲ

ŐƵŶŐĞŶ�ǀŽƌƐĞŚĞŶ͕�Ƶŵ�ǌ͘�͘�ĞŝŶĞ�ďĞǌĂŚůƚĞ�dĞŝůŶĂŚŵĞ�

ĂŶ�^ĐŚƵůƵŶŐĞŶ�ǌƵ�ĞƌŵƂŐůŝĐŚĞŶ͘

Netzwerk
�ŝĞ� ǀŽƌŐĞƐƚĞůůƚĞŶ� &ŽƌƚďŝůĚƵŶŐƐŵŽĚƵůĞ� ƐŽůůĞŶ� ǁĞŝͲ

ƚĞƌ� ĞŶƚǁŝĐŬĞůƚ� ƵŶĚ� ĞƌƉƌŽďƚ� ǁĞƌĚĞŶ͘� ,ŝĞƌǌƵ� ǁŝƌĚ�

ƐŝĐŚ� ĚĂƐ� EĞƚǌǁĞƌŬ� ĚĞƌ� dƌĂŝŶĞƌͬͲŝŶŶĞŶ� ůĂƵĨĞŶĚ� ĞƌͲ

ǁĞŝƚĞƌŶ͘�

Team-Teaching
�ŝĞ� sĞƌŬŶƺƉĨƵŶŐ� ǀŽŶ� ĨĂĐŚůŝĐŚĞƌ� YƵĂůŝĨŝǌŝĞƌƵŶŐ�

ƵŶĚ� �ǁĞŝƚƐƉƌĂĐŚĞŶĨƂƌĚĞƌƵŶŐ� ŬĂŶŶ� ďĞŝƐƉŝĞůƐǁĞŝƐĞ�

ĚƵƌĐŚ� ĚĂƐ� ƉŚĂƐĞŶǁĞŝƐĞ� dĞĂŵͲdĞĂĐŚŝŶŐ� ǀŽŶ� &ĂĐŚͲ�

ƵŶĚ� �Ă�Ͳ>ĞŚƌŬƌĂĨƚ� ĞƌĨŽůŐĞŶ͘� �ƵĐŚ� ŚŝĞƌ� ŵƺƐƐĞŶ�

ĚŝĞ� ŝŶƚĞƌŶĞŶ�^ƚƌƵŬƚƵƌĞŶ�ĚĞƌ�tĞŝƚĞƌďŝůĚƵŶŐƐƚƌćŐĞƌ�

ǌ͘�͘� DƂŐůŝĐŚŬĞŝƚĞŶ� ĚĞƐ� ƌĞŐĞůŵćƘŝŐĞŶ� �ƵƐƚĂƵƐĐŚƐ�

ƐĐŚĂĨĨĞŶ͕� ŐĞŵĞŝŶƐĂŵĞ� DĂƚĞƌŝĂůĞŶƚǁŝĐŬůƵŶŐ� ĞƌͲ

ŵƂŐůŝĐŚĞŶ� ƵŶĚ� ƂĨĨĞŶƚůŝĐŚĞ� &ƂƌĚĞƌŵŝƚƚĞů� ĞŶƚƐƉƌĞͲ

ĐŚĞŶĚ�ďĞƌĞŝƚŐĞƐƚĞůůƚ�ǁĞƌĚĞŶ͘�

Finanzierung 
�Ɛ�ŵƺƐƐĞŶ�ǀĞƌŵĞŚƌƚ�DĂƘŶĂŚŵĞŶ�ĞŶƚǁŝĐŬĞůƚ�ƵŶĚ�

ǌĞƌƚŝĨŝǌŝĞƌƚ� ǁĞƌĚĞŶ͕� ĚŝĞ� ŝŶŶĞƌŚĂůď� ĚĞƌ� ZĞŐĞůĨƂƌĚĞͲ

ƌƵŶŐ� ĚĞƌ��ƌďĞŝƚƐǀĞƌǁĂůƚƵŶŐ� ;^'�� //� ƵŶĚ� ///Ϳ� ĨŝŶĂŶͲ

ǌŝĞƌƚ�ǁĞƌĚĞŶ�ƵŶĚ�ĞŝŶĞ�/ŶƚĞŐƌŝĞƌƚĞ�^ƉƌĂĐŚĨƂƌĚĞƌƵŶŐ�

ǀŽƌƐĞŚĞŶ͘� 'ƵƚĞ� WƌĂǆŝƐͲ�ĞŝƐƉŝĞůĞ� ŚŝĞƌǌƵ� ƐŽůůĞŶ� ĂƵĨ�

ĚĞŵ� /ŶƚĞƌŶĞƚƉŽƌƚĂů� ĚĞƌ� &ĂĐŚƐƚĞůůĞ� �ĞƌƵĨƐďĞǌŽŐĞͲ

nes Deutsch ;ǁǁǁ͘ĚĞƵƚƐĐŚͲĂŵͲĂƌďĞŝƚƐƉůĂƚǌ͘ĚĞͿ zur 

sĞƌĨƺŐƵŶŐ�ŐĞƐƚĞůůƚ�ǁĞƌĚĞŶ͘

Beratung
�ĂƐ� dŚĞŵĂ� ^ƉƌĂĐŚƐĞŶƐŝďŝůŝƐŝĞƌƵŶŐ� ŝƐƚ� ĞďĞŶĨĂůůƐ�

ƌĞůĞǀĂŶƚ�Ĩƺƌ�ĚĞŶ�<ŽŶƚĞǆƚ��ĞƌĂƚƵŶŐ͘�/ŵ�EĞƚǌǁĞƌŬ�/Y�

ǁŝƌĚ� ŐĞŐĞŶǁćƌƚŝŐ� ĂŶ� ĚĞƌ� �ŶƚǁŝĐŬůƵŶŐ� ǀŽŶ� ^ĐŚƵͲ

ůƵŶŐƐŬŽŶǌĞƉƚĞŶ�ŐĞĂƌďĞŝƚĞƚ͘

Workshop 3
^ƉƌĂĐŚƐĞŶƐŝďůĞƌ�&ĂĐŚƵŶƚĞƌƌŝĐŚƚ
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�ƌďĞŝƚƐǀĞƌǁĂůƚƵŶŐ�ƵŶĚ�ďĞƌƵĨůŝĐŚĞ��ŝůĚƵŶŐ

^ŽŶǇĂ��ĂƐĞ�΀WĂƌŝƚćƚŝƐĐŚĞƐ��ŝůĚƵŶŐƐǁĞƌŬ�>s��ƌĞŵĞŶ͕�EĞƚǌǁĞƌŬ�/Y��ƌĞŵĞŶ΁�ƵŶĚ��ŶĞƚƚĞ�<ƵŚŶ�΀:ŽďĐĞŶƚĞƌ�,ĞƌĨŽƌĚ΁

Übergreifend denken, planen, handeln in der
ďĞƌƵŇŝĐŚĞŶ�ƵŶĚ�ƐƉƌĂĐŚůŝĐŚĞŶ�YƵĂůŝĮǌŝĞƌƵŶŐ�

Ganz bewusst wurde im Workshop 4 auf 
weitere Impulsreferate oder Präsentationen 
verzichtet. 

Ziel war es, anstelle der Diskussion vorge-
stellter „Good Practice“- Beispiele gute Ide-
en aus dem kreativen Austausch heraus zu 
entwickeln und das vorhandene Potenzial 
der Workshop-Teilnehmenden zu aktivieren 
und auszuschöpfen. 

Daher stellte die Vorstellungsrunde der 
Teilnehmenden (TN) einen wichtigen Be-
standteil des Workshops dar. Neben Vertre-
tern aus der Verwaltung (Arbeitsverwal-
tung und Bundesamt für Migration und 
Flüchtlinge) stellten Akteure aus der beruf-
������� ���� ������������� �����ϐ��������� ����
Mehrheit der TN. Es fehlten also Akteure 
aus der Wirtschaft sowie (potentielle) Teil-
��������� ������������� ����� ����ϐ�������
Fördermaßnahmen, die bei Folgeveranstal-
tungen verstärkt als TN angesprochen wer-
den sollten. 
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tŽ�ƐŝŶĚ�ĚŝĞ�<ŶŽƚĞŶ�ͥŝŵ�ŶĞŐĂƟǀĞŶ�^ŝŶŶĞͤͬ
Verknäulungen? Wo sind lose Enden, die 
ǀĞƌŬŶƺƉŌ�ǁĞƌĚĞŶ�ŵƺƐƐƚĞŶ͍
Die TN sollten in Kleingruppen ihre Ergeb-
nisse zur Fragestellung notieren. Dabei 
wurde deutlich, wie wichtig der Austausch 
über die jeweilige Situation vor Ort war, bei 
dem auch Aspekte thematisiert wurden, die 
anschließend nicht als Ergebnisse im Ple-
num vorgestellt wurden. Da zum Fachtag 
bundesweit eingeladen worden war, trafen 
sich viele der Teilnehmer zum ersten Mal. 
Dass der Austausch unter im dafür vorgese-
henen Zeitraum nicht abgeschlossen war, 
sondern gerade seinen Höhepunkt erreich-
te, verdeutlicht, wie wichtig kollegialer Aus-
tausch über Unternehmens- und Netzwerk-
grenzen hinaus ist.

�ůƵƐƚĞƌƵŶŐ�ĚĞƌ��ƌŐĞďŶŝƐƐĞ
Entgegen unserer Vermutung zeigte sich, 
dass institutionelle und strukturelle Lücken 
bzw. Verknäulungen nur bedingt präzise 
������ϐ��������� ����Ǥ� ���� ������������� ����
Ort, d.h. lokale und regionale Gegebenhei-
ten, erwiesen sich als wesentlich entschei-
dender. Was sich z.B. in OWL als ländlichem 

Raum als problematisch erweist, stellt in 
Ballungsgebieten kein Problem dar. Dage-
gen wird die interinstitutionelle Kooperati-
on in OWL dank bereits bestehender regio-
naler Netzwerke als gut funktionierend 
betrachtet, in anderen Regionen bzw. in an-
deren Städten dagegen nicht. So berichteten 
z.B. die Teilnehmenden aus Berlin von gro-
ßer Konkurrenz der Maßnahmeanbieter 
und Kursträger, was eine gute Zusammenar-
����� �¡�ϐ��� ���Ǧ� ���Ǥ� ���������Ǥ� ���� ����
Sammlung der Ergebnisse zeigte sich somit 
schnell, dass eine Clusterung eher lokal bzw. 
regional erfolgen müsste. Neben den deutli-
chen regionalen Unterschiedlichkeiten 
zeichnete sich aber als durchgängige Erfah-
rung ab, dass funktionierende Zusammen-
arbeit vor Ort nicht nur durch institutionel-
le Strukturen, sondern durch sogenannte 
Schlüsselpersonen erfolgt. Hemmnis für 
konstruktive und lösungsorientierte Ver-
netzung ist oft, dass ein Zeitbudget für die 
Vernetzung von Mitarbeitenden von Jobcen-
tern und Trägern nicht eingeplant ist. Eine 
weitere gemeinsame Beobachtung war, dass 
das ESF-BAMF-Programm, welches als not-
wendiger neuer Baustein im Anschluss des 
Integrationskurses begrüßt wurde und 
auch ein sinnvolles Instrument darstellt, lei-
der andere notwendige und bewährte Inst-
rumente verdrängt hat. Regionale Entwick-
lungs- und Gestaltungsmöglichkeiten 
wurden dadurch reduziert.

tŝĞ�ŬĂŶŶ�ŵĂŶ�ůŽƐĞ��ŶĚĞŶ�ǀĞƌďŝŶĚĞŶ͍
Wie kann man Knäuel entwirren? 
Bei aller Kritik an strukturellen Lücken – 
z.B. fehlende durchgängige Unterstützung 
�ò�� ������������� ��� ����ϐ����� �����ϐ����-
renden Maßnahmen, bzw. die nach wie vor 
unzureichende Verzahnung von Sprachför-
������� ���� ����ϐ������� �����ϐ��������� Ȃ�
wurde sehr schnell deutlich, dass vor Ort 
vielfältige Möglichkeiten bestehen und be-
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reits genutzt werden, diese Lücken zu 
schließen. Strukturelle Lücken können 
durch funktionierende Netzwerkarbeit vor 
Ort aufgefangen, geschlossen oder zumin-
dest in ihren Auswirkungen abgeschwächt 
werden. 
Ein in diesem Zusammenhang genanntes 
Beispiel ist die Möglichkeit der Deutschför-
derung innerhalb von FbW-Maßnahmen 
durch entsprechende Ausschreibungen. Als 
gutes Beispiel für Vernetzung wurde der 
��¡����������� ǹ��
�� ���é����������Ǹ� ���
Bremen vorgestellt, der seine Angebote zur 
������������� ���� ����ϐ������� �����ϐ����-
rung von Migrant/-innen gemeinsam und 
nach einheitlichen Beschreibungsmustern 
(sowie mit Bezug auf den GER) veröffent-
licht. Auch dieser ESF-geförderte Trägerver-
bund hat massiv darunter zu leiden, dass er 
seinen Gestaltungsauftrag nach Einführung 
der ESF-BAMF-Kurse nicht mehr wahrneh-
men kann. Sinnvolle und bewährte Angebo-
te sind weggefallen und sollten durch ESF-
BAMF-Kurse (die ideal auf besagte Angebote 
vorbereitet hätten) ersetzt werden. Die 
ǹ��
�����é����������Ǹ����������������������
Rückschritt, weil sie statt mitzugestalten 
nun für eine Wiedereinführung von not-
wendigen und bewährten Instrumenten 
streitet.

Auch für das Fallmanagement Arbeit & Spra-
che im Jobcenter Herford haben sich die ge-
stalterischen Aufgaben verändert. Das spe-
zialisierte Fallmanagement hat nicht nur 
koordinierende Funktion zwischen Weiter-
bildungsträgern und dem Jobcenter, son-
dern führt vor allem individuelle Beratungs-

gespräche und Sprachstandserhebungen 
für Personen mit Sprachförderbedarf durch. 
Dieses Verfahren ermöglicht eine passge-
��������������������������������������ϐ��-
���� �����ϐ�����������é������� ������ ����
entsprechende Ergänzung der gesamten 

��������Ǧ��é������������� ��� ϐ������-
������ �������Ú�������� ��� ����¡�� ����ϐ��-
����� �����ϐ������������������Ǥ� �¡������
das Fallmanagement Arbeit & Sprache in 
der Vergangenheit im Rahmen der Jobcen-
ter-Maßnahmeplanung unmittelbar in Ko-
operation mit den regionalen Weiterbil-
dungsträgern Konzepte zur berufsbezogen-
en Sprachförderung entwickelt und umge-
������ ���ǡ� �������� ���� "���������� ���� ��-
setzlichen Vorgaben im SGB II zugunsten 
der Implementierung der durch das BAMF 
gesteuerten Sprachförderung (Integrati-
onskurse sowie ESF-BAMF-Programm) 
neue Anforderungen an Koordination und 
Vernetzung. Die individuelle und an nach-
haltige Arbeitsmarktintegration orientier-
te Maßnahmeplanung muss mit den Rah-
menbedingungen der BAMF-Programme 
abgestimmt werden, gesetzliche Vorgaben 
und Verfahrensabläufe von Arbeitsverwal-
tung und Bundesamt müssen koordiniert 
werden. 

/ĚĞŶƟĮǌŝĞƌƵŶŐ�ĚĞƌ�sĞƌĂŶƚǁŽƌƚůŝĐŚŬĞŝƚĞŶ͗�
tĞƌ�ŬŶƺƉŌ�ĚĂƐ�EĞƚǌ͍
Auch bei diesem letzten Punkt zeigten sich 
erneut die regionalen Unterschiede. Keines-
wegs lassen sich Verantwortlichkeiten stets 
auf strukturell-institutioneller Ebene klar 
������ϐ�������Ǥ� 
���� ��������������� ���� ��-
hängig von den Akteuren vor Ort und ihrem 

ͩ&ƵŶŬƟŽŶŝĞƌĞŶĚĞ��ƵƐĂŵŵĞŶĂƌďĞŝƚ�ǀŽƌ�Kƌƚ�ĞƌĨŽůŐƚ�ĚƵƌĐŚ�
ŝŶƐƟƚƵƟŽŶĞůůĞ�^ƚƌƵŬƚƵƌĞŶ�ƵŶĚ�^ĐŚůƺƐƐĞůƉĞƌƐŽŶĞŶͨ͘
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Willen zu erfolgreicher Netzwerkarbeit. Als 
strukturelle Voraussetzung wäre besten-
falls zu benennen, dass die jeweiligen inter-
nen Strukturen Netzwerkarbeit zulassen, 
d.h. dass Ansprechpartner/-innen freige-
stellt werden, um an Austauschtreffen teil-
nehmen zu können. 

�ŬƟŽŶƐƉƵŶŬƚĞ
Veranstaltungen als Forum
�Ɛ�ǁƵƌĚĞ�ŽĨĨĞŶŬƵŶĚŝŐ͕�ĚĂƐƐ�Ĩƺƌ�ĚŝĞ�dĞŝůŶĞŚŵĞƌ�ǁĞͲ

ŶŝŐĞƌ�ĚĞƌ�ŐƌŽƘĞ�ZƵŶĚƵŵƐĐŚůĂŐ�ĂŶ�sĞƌćŶĚĞƌƵŶŐĞŶ�

ǁŝĐŚƚŝŐ� ŝƐƚ͕� ƐŽŶĚĞƌŶ� ĚŝĞ��ƵƌĐŚĨƺŚƌƵŶŐ� ǀŽŶ�sĞƌĂŶͲ

ƐƚĂůƚƵŶŐĞŶ͕� ĚŝĞ� ĂƵĐŚ� ƺďĞƌƌĞŐŝŽŶĂůĞŶ͕� ďƵŶĚĞƐǁĞŝͲ

ƚĞŶ��ƵƐƚĂƵƐĐŚ�ĞƌŵƂŐůŝĐŚĞŶ͘�^ŽůĐŚĞ�&ŽƌĞŶ�ĞƌŵƂŐůŝͲ

ĐŚĞŶ� ĞƐ� Ƶ͘Ă͕͘� ĚĞŶ� ĞŝŐĞŶĞŶ� ^ƚĂŶĚƉƵŶŬƚ� ;ŝŵ�

ǁƂƌƚůŝĐŚĞŶ� ^ŝŶŶĞ� ǀŽŶ� ͩǁŽ� ƐƚĞŚĞŶ�ǁŝƌͨͿ� ǌƵ� ǀĞƌŐĞͲ

ŐĞŶǁćƌƚŝŐĞŶ͘�

/ŶƐŽĨĞƌŶ� ǁćƌĞ� ǌƵ� ƺďĞƌůĞŐĞŶ͕� Žď� ďĞŝ� ǌƵŬƺŶĨƚŝŐĞŶ�

sĞƌĂŶƐƚĂůƚƵŶŐĞŶ�ĚŝĞƐĞƌ��ƌƚ�ŶĞďĞŶ�tŽƌŬƐŚŽƉƐ�ŵŝƚ�

ĨĂĐŚůŝĐŚĞŵ�/ŶƉƵƚ�ŶŝĐŚƚ�ŐĞŶĞƌĞůů�ĞŝŶ�&ŽƌƵŵ�ŵŝƚ�ĚĞƌ�

DƂŐůŝĐŚŬĞŝƚ�ǌƵŵ�ŽĨĨĞŶĞŶ��ƵƐƚĂƵƐĐŚ�ǀŽŶ��ƌĨĂŚƌƵŶͲ

ŐĞŶ� ĂŶŐĞďŽƚĞŶ� ǁĞƌĚĞŶ� ƐŽůůƚĞ͘� sĞƌĂŶƐƚĂůƚƵŶŐĞŶ�

ŵŝƚ� ďƵŶĚĞƐǁĞŝƚĞŵ� dĞŝůŶĞŚŵĞƌŬƌĞŝƐ� ŐĞďĞŶ� ĚŝĞ�

DƂŐůŝĐŚŬĞŝƚ͕� ƐŝĐŚ� ƵŶŐĞĂĐŚƚĞƚ� ůŽŬĂůĞƌ� <ŽŶŬƵƌƌĞŶǌ�

ĨĂĐŚůŝĐŚ� ĂƵƐǌƵƚĂƵƐĐŚĞŶ͘� �ƵƌĐŚ� ĚŝĞ� �ŝǀĞƌƐŝƚćƚ� ĚĞƌ�

ǀĞƌƚƌĞƚĞŶĞŶ� /ŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶĞŶ� ǁƵƌĚĞ� ǌƵĚĞŵ� ĚĂƐ� ŽĨƚ�

ĞŶƚƐƚĞŚĞŶĚĞ�ͥǁŝƌͲĚŝĞͤͲ^ĐŚĞŵĂ�ĚƵƌĐŚďƌŽĐŚĞŶ͘�

Projektpool
�ŶĂůŽŐ� ĚĞŶ� ŚćƵĨŝŐ� ŐĞĨŽƌĚĞƌƚĞŶ� ƵŶĚ� ƐƚĞůůĞŶǁĞŝƐĞ�

ďĞƌĞŝƚƐ� ďĞƐƚĞŚĞŶĚĞŶ� DĂƚĞƌŝĂůƉŽŽůƐ� Ĩƺƌ� �ŽǌĞŶƚŝŶͲ

ŶĞŶ�ǁćƌĞŶ�ǀĞƌŐůĞŝĐŚďĂƌĞ�WŽŽůƐ�ǁƺŶƐĐŚĞŶƐǁĞƌƚ͕�ŝŶ�

ĚĞŶĞŶ�ƐŝĐŚ�ĚŝĞ��ŬƚĞƵƌĞ�ĂƵĐŚ�ƺďĞƌ�ŶŽĐŚ�ŶŝĐŚƚ�ƵŵͲ

ŐĞƐĞƚǌƚĞ�WƌŽũĞŬƚĞ�ĂƵƐƚĂƵƐĐŚĞŶ�ŬƂŶŶƚĞŶ͘��ŝĞ�ďĞƐƚĞͲ

ŚĞŶĚĞŶ� �ŶŐĞďŽƚĞ� ʹ� ǌ͘�͘� ͥŐŽŽĚ� ƉƌĂĐƚŝĐĞͤ� ĂƵĨ� ĚĞŶ�

/ŶƚĞƌŶĞƚͲ^ĞŝƚĞŶ�ĚĞƐ�/YͲEĞƚǌǁĞƌŬƐ�ʹ�ŐƌĞŝĨĞŶ�ŚŝĞƌ�ǌƵ�

ŬƵƌǌ͘��ŶĚĞƌĞ��ŶŐĞďŽƚĞ͕�ǌ͘�͘�ĚĞƌ���͕�ƐŝŶĚ�ŶƵƌ�ǀŽŶ�

ŝŶƚĞƌŶĞŶ�EƵƚǌĞƌŶ�ĞŝŶƐĞŚďĂƌ͘
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�ĂŶŬĞ�ƵŶĚ��ƵƐďůŝĐŬ

Danke und Ausblick

Wir möchten uns  noch einmal bei allen Beteiligten und Besuchern für die-
sen gelungen Tag bedanken. Bei der abschließenden Fertigstellung der Doku-
mentation dieser Veranstaltung wurde deutlich, wie viel sich seitdem bewegt 
hat. Wir arbeiten momentan in zwei Projekten, die durch das Förderpro-
�����������������������������ϐ���������ȋ��Ȍ����Ú������������ǣ
In komma-NRW (Projektverbund Kommunikation am Arbeitsplatz) bieten 
wir seit Anfang 2013 in Kooperation mit  der VHS Duisburg, dem Bildungs-
werk für Friedensarbeit in Bonn und dem Internationalen Bund in Bielefeld  
konkrete arbeitsplatzbezogene Angebote in NRW an. Diese Kooperation 
�����ǡ�������ϐ���������������������� ���ǡ��������������������Ȃ��������������
den Titel der Veranstaltung – stabil geknüpft sind. Es geht um die Bündelung 
von Expertise, das Festhalten von Erkenntnissen und nicht zuletzt um die 
fachliche Weiterentwicklung von Konzepten und Ansätzen.
����������������������Ȃ�����������������ò������ϐ�������������ò����������
�����ϐ��������� Ȃ� �������� ����� ���� ������������������� ��������������������
mit Berufsbezug für den DaZ-Bereich entwickeln, Lehrkräfte zu Sprach-
�������������ϐ�������������������� ��� �������������������ǡ������������ò������
der Einsatz dieses Instrumentes für Einzelpersonen auf dem Weg ihrer be-
��ϐ������� ���Ǧ� ����� ��������������� ����� ����� ���� ���� ���¡�������� ������
��������������ϐ������������������Ǥ
Auch im Bereich Sprachsensibilisierung konnten wir in enger Zusammenar-
beit mit der Arbeitsagentur  und dem Jobcenter in Bielefeld  erfolgreich  erste 
Trainings zur Verbesserung der Kommunikation in der Beratung anbieten. 
Die Mitwirkenden und die Teilnehmenden an diesem Fachtag haben uns 
wichtige Impulse und Anregungen für unsere Arbeit gegeben, mit denen wir 
sicher den neuen Herausforderungen gemeinsam mit allen beteiligten Ak-
teuren  gut vorbereitet begegnen können. Weitere Eindrücke zum Fachtag 
��������������������������Ǥ������������������������ϐ�������������������¡��-
sten Seite. Ich freue mich auf eine weitere fruchtbare Zusammenarbeit.

Sabine Stallbaum 

�tK�<s��ŝĞůĞĨĞůĚͬEĞƚǌǁĞƌŬ�/Y�EZt
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^ƚĂƚĞŵĞŶƚƐ

Kirsten Hopster
�tK�<ƌĞŝƐǀĞƌďĂŶĚ��ŝĞůĞĨĞůĚ�Ğ͘s͘
sŽƌƐƚĂŶĚ
Sprachsensibilisierung? Mit Studium Deutsch 
als Fremdsprache und Literaturwissenschaft 
bin ich doch sicherlich genügend sensibilisiert, 
um zielgruppenadäquat sprechen und schrei-
ben zu können. Wissenschaftliches Schreiben 
����������������������������ǹ������������Ǹǡ�����
Bittbriefe und Beschwerdeschreiben. Wozu also 
��������������������ǫ�������������������ǣ������
wie vor bedienen wir uns an vielen Stellen einer 
Sprache, die nicht nur kompliziert und umständ-
lich, sondern zum Teil auch missverständlich ist. 
Missverständlich vor allem für Menschen mit 
Nicht-Deutscher Muttersprache, die die ganz fei-
nen Nuancen naturgemäß gar nicht nachvollzie-
hen können, die vielfach von unserem ›Beamten- 
�������Ǹ� ��������ò������� ������ǡ� ������� ����
���� ���� ������ ��� ���� ����ϐ������� �����������-
on, in Verträgen und Vereinbarungen bedienen. 
»Man gebrauche gewöhnliche Worte und sage 
ungewöhnliche Dinge« – Schopenhauer hat nun 
einmal Recht. Warum haben wir unsere Betreu-
ungsverträge für Kindertagesstätte und Offene 
Ganztagsschule zwar von einem Rechtsanwalt 
prüfen lassen – aber nicht von Eltern? Die hätten 
uns sagen können, was sie verstehen.

Man gebrauche gewöhnliche Worte  
  und sage ungewöhnliche Dinge

Ardita Shehu
arbeitet mit 25 Stunden/Woche als pädagogische 
Kraft im Offenen Ganztag und möchte nach wie 
���� ����� ����� �����ϐ��������� ��� ������� ��������
machen. Sie ist nach eigener Aussage momentan 
sehr zufrieden.

sĂŶĂƚŚǇ�ZĂǀŝĚĂƐ
hat noch keine Arbeit gefunden– ist aber mo-
mentan dabei, ihren Abschluss aus Sri Lanka an-
erkennen zu lassen.

^ǀĞƚůĂŶĂ��ĞƌŐĞŶ
������������������ͶͲͲ�̀�
�������������ϐ���������-
rin und besucht parallel einen berufsbezogenen 
Sprachkurs im Rahmen des ESF-BAMF-Pro-
gramms. Momentan fühlt sie sich wohl und ist 
ganz zuversichtlich.

Zufriedenheit,
�ŶĞƌŬĞŶŶƵŶŐ͕��ƵǀĞƌƐŝĐŚƚ

�ŚƌŝƐƟĂŶ��ƌĞŶŬĞƌ
�ǀ͘ �<ƌĂŶŬĞŶŚĂƵƐ��ŝĞůĞĨĞůĚ�Ő'ŵď,
ZĞĨĞƌĞŶƚ�Ĩƺƌ�WĞƌƐŽŶĂůŵĂƌŬĞƟŶŐ
Das Thema Berufsbezogenes Deutsch interes-
sierte uns im Rahmen unseres Weiterbildungs-
angebotes für medizinische Fachkräfte aus dem 
Ausland. Sie kommen mit sehr guten Deutsch-
kenntnissen zu uns, merken jedoch im Klinikal-
����ǡ� ����� ���� �ò�� �����ϐ����������������������-
terstützung benötigen. Für die Orientierung in 
����	���� ǹ�����������������������Ǹ�����������
auf dieser Veranstaltung wichtige fachliche Im-
pulse erhalten, die uns sehr nützlich sind.

hŶƚĞƌƐƚƺƚǌƵŶŐ͕�KƌŝĞŶƟĞƌƵŶŐ͕
Fachliche Impulse
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