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Einfiihrung
GruBworte

NachderBegriifiung der Gaste dieser Veranstaltung unterstrich Herr Vofshansin sei-
ner Rede die Relevanz des Themas. Er betonte in diesem Zusammenhang auch die
Bedeutung der Anerkennung derim Ausland erworbenen Qualifikationen und wies
einleitend auf eine Situation hin, die haufiger anzutreffen ist:

Ein Ingenieur als Hausmeister, der Taxifahrer mit akademischer Ausbildung,
Reinigungskrafte mit Diplom - eine paradoxe Situation, in der sich viele Zuwande-
rinnen und Zuwanderer mit beruflicher Qualifizierung oder akademischer Ausbil-
dung befinden. Dahinter wiirden sich, wie er betonte, zahlreiche menschliche
Schicksale verbergen. Mit der Migration finde oft genug auch ein Bruch in der
Berufsbiografie statt. Dieser erschwere eine gelingende Integration, denn ein
erheblicher Teil der bisherigen Lebensleistung der Zuwanderinnen und Zuwan-
derer wiirde ausgeblendet.

Karl-Heinz VoRRhans
Leiter des Amtes fir Integration der Stadt Bielefeld
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Um Potenziale von Migrantinnen und Migranten besser nutzen zu kdnnen
und ihnen Chancen auf einen addquaten und nachhaltigen Arbeitsplatz zu
erodffnen, sind haufig bedarfsgerechte Qualifizierungs- und Unterstiitzung-
sangebote notwendig. In NRW kniipft das Netzwerk >Integration durch
Qualifizierung« deshalb mit den lokalen Akteuren, den Regionalagenturen
und den strategischen Partnern am gemeinsamen Netz und entwickelt ver-
zahnte arbeitsmarkt- und integrationspolitische Angebote fiir Migrantinnen
und Migranten.

Das IQ Netzwerk NRW ist eins von 16 regionalen Netzwerken bundesweit,
das von Fachstellen, die zu migrationsspezifischen Schwerpunktthemen
arbeiten, unterstiitzt wird. Das Programm wird geférdert von dem Bundes-
ministerium fiir Arbeit und Soziales, dem Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung und der Bundesagentur fiir Arbeit.

Ein besonderer Schwerpunkt im IQ Netzwerk NRW bildet dabei der Bereich
berufsbezogene Sprachféorderung. Durch regionale Sprachférderangebote
des Netzwerks, auch in Verbindung mit den Férderangeboten des Bundes-
amtes fiir Migration und Fliichtlinge, kdnnen in den IQ Teilregionen in NRW
Migrantinnen und Migranten beim Ausbau ihrer Sprachkompetenzen unter-
stiitzt werden. Durch modulare Fortbildungsangebote fiir Kursleiterinnen
und Kursleiter sollen Qualititsstandards im Unterricht verbessert werden.
Der Fachaustausch und die Zusammenarbeit mit der bundesweiten Fachstel-
le berufsbezogenes Deutsch des 1Q Netzwerks tragen dazu bei, bedarfsge-
rechte Sprachférderangebote weiterzuentwickeln. Unsere bisherigen regio-
nalen Angebote sind im Rahmen der Ausbauphase des IQ Netzwerks NRW
in 2013/2014 durch landesweite Forderangebote des 1Q Netzwerks ergdnzt
und starker mit landesgeférderten Strukturen in NRW im Sinne der Nachhal-
tigkeit verkniipft worden.

Der gemeinsame Austausch im Rahmen dieser Fachtagung kann einen Bei-
trag dazu leisten, das Thema noch stérker in den Vordergrund zu riicken und
zu weiteren Uberlegungen fiir unterstiitzende Sprachférderangebote 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
Universitat Bielefeld.

Ute Soldanksy
G.|.B., Bottrop, Koordination IQ Netzwerk NRW
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Be rufsbezogenes Deutsch -
Kn

upfen am gemeinsamen Netz

Fachtag im Rahmen des 1Q Netzwerkes NRW
25-10-12

L —

Sabine Stallbaum [AWO KV Bielefeld/Netzwerk 1Q NRW]

Berufsbezogenes Deutsch —
Ein Thema mit vielen Gesichtern

Berufsbezogenes Deutsch ist Unterrichtsinhalt in allgemein berufsorientierenden
und in konkret arbeitsplatzbezogenen Angeboten und wird haufig in Verbindung
mit der Vermittlung von spezifischem Fachwissen oder einer spezifischen Fach-
sprache fiir einen Beruf oder eine Tatigkeit gebracht. Die Beherrschung des Fach-
wortschatzes, der zu einer bestimmten Arbeit gehort und die korrekte Anwen-
dung von Fachwissen sind jedoch nicht die Kernziele dieser Angebote:

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-

sprachlichen Handeln in beruflichen Kontexten vorzubereiten. (FUNk 2010:

1145)
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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 Realitdt in Betrieben und Unternehmen in den
letzten Jahren durch einen 6konomischen Strukturwandel und die Entwicklung
neuer Marktkonstellationen stark verdandert hat. Unternehmen begegnen den
neuen Herausforderungen mit einer Umstellung der Arbeitsorganisation. BAETH-
GE & BAETHGE-KINSKY (2004: 21) sprechen in diesem Zusammenhang von einem
»,Konzept der Prozessorientierung in der Betriebs- und Arbeitsorganisation” und
beschreiben die Konsequenzen dieser Umstellung:
Die Folgen dieser Entwicklung fiir das berufliche Verhalten und die berufliche
Kompetenz sind gravierend. Zunehmende Dynamisierung der Arbeitsorgani-
sation, verstiarkte Dezentralisierung von Aufgaben und Verantwortung sowie
die Starkung von Gruppenarbeit und querfunktionaler Kooperation ldsen die
berufstypischen Aufgabenprofile auf und erhéhen die Anforderungen an Flexi-
bilitdt, Selbststdndigkeit, Selbstorganisation, an Koordinierungs- und Kommu-

nikationsfahigkeit erheblich, schaffen in diesem Sinne neue Profile beruflichen
Verhaltens. (BAETHGE & BAETHGE-KISKY 2004: 21)

Kommunikationsfahigkeit ist in diesem Zusammenhang eine grundlegende Vo-
raussetzung, um sich aktiv, kritisch und selbstférdernd an den innerbetrieblichen
Prozessen beteiligen zu konnen. Eine arbeitsplatzbezogene Weiterbildung mit
dem Fokus auf Sprache fiir Menschen, deren Muttersprache nicht Deutsch ist, ba-
siert in diesem Feld auf einer Klarung der tatsachlichen Anforderungen, denen
hinsichtlich gesprochener oder geschriebener Sprache zu begegnen ist.

Ausgehend von einer Bedarfsermittlung, in die Lernende und Akteure aus der
beruflichen Realitdt eingebunden sein miissen, gilt es die Situationen, die sich
in Arbeitsablaufen als relevant ausmachen lassen, zum Unterrichtsgegenstand zu
machen. Das bedeutet, dass das Lernen nicht allein Aufgabe der Beschéftigten mit
nicht deutscher Muttersprache ist, sondern auch Vorgesetzte und Kollegen in den
Prozess eingebunden werden miissen. Alle Beteiligten werden als Experten gese-
hen, die die Arbeitsabldufe beschreiben und Hemmnisse sprachlichen Ursprungs
definieren, welche zur Grundlage fiir die Sprachbildung werden.

Eine weitergehende Analyse der tatsdchlichen Arbeitsplatzsituation kann durch
(teilnehmende) Beobachtungen vorgenommen werden. Dieser objektive Sprach-
bedarf vermittelt ein Bild der tatsachlichen 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-
riaten geduflert wird, durch die Interessenslage des Einzelnen gefiarbt und nicht
ohne weitere Betrachtung zu iibernehmen ist (vgl. HAIDER 2008; 2010).

Berufsbezogene Sprachférderung
Der berufsorientierende Unterricht, der sich an Personen richtet, die sich in einer
beruflichen Neu- oder Umorientierung befinden, sollte ebenfalls auf der Grund-
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lage einer Bedarfsermittlung basieren, um Ziele und Inhalte bestimmen zu kon-
nen. Stehen die Lernenden aktuell in keinem Arbeitsverhiltnis, kann ein Abgleich
der persoénlichen Kompetenzen, Erfahrungen, Wiinsche und Bediirfnisse mit tat-
sachlichen Anforderungen und Bedingungen an Arbeitspldtzen die Basis fiir 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. WEISSENBERG (2012: 8) macht allerdings auch deutlich, dass dieser
»Soll-Ist-Vergleich” zu kurz greift und Sprachbedarfe nach diesem Ansatz eine ,Li-
cke“ wiren,

die es im Unterricht durch geeignete Inhalte und Methoden zu ,schliefen” gilt.

Ein solcher defizitorientierter Ansatz wiirde jedoch wesentliche Aspekte der

berufsbezogenen Zweitsprachenféorderung sowie der Sprachbedarfsermitt-
lung tibergehen.

Ein berufsorientierendes Angebot, das die Teilnehmenden und ihre Potenziale
in den Mittelpunkt stellt, muss, neben den mdglichen Lerninhalten (Was?) auch
die Frage nach der Lernmotivation (Warum?) sowie nach den Lernmdglichkeiten
(Wie?) stellen (WEISSENBERG 2012: 8). Im Zentrum miissen die Lernenden selbst
stehen, denn die Berticksichtigung und Einbindung der subjektiven Bedarfe und
der Erwartungen an das berufsbezogene Angebot sind ausschlaggebend fiir 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 durchgefiihrt werden kann. Er stellt einen Prozess dar, der immer wieder
von realistischen Anforderungen, subjektiven Bediirfnissen und lernférderlichen
Methoden bereichert wird. Die Koppelung eines Angebotes an ein bestimmtes
Sprachniveau als Ausgangspunkt und Zielsetzung fiir die Unterrichtsplanung ist
haufig nicht zielftihrend im Hinblick auf die tatsdchlichen Anforderungen am Ar-
beitsplatz.

Anforderungen an Sprachangebote

Die Expertise ,Sprachlicher Bedarf von Personen mit Deutsch als Zweitsprache in
Betrieben“ des Deutschen Institutes fiir Erwachsenenbildung, die auf der Grund-
lage von qualitativen Befragungen in Betrieben und Unternehmen erstellt wurde,
bestitigt, dass eine allgemein giiltige Festschreibung der Inhalte und Lernziele
flir den berufsbezogenen Unterricht nicht sinnvoll ist:

Die Ergebnisse unserer Analysen [...] zeigen jedoch deutlich, dass pauschale
Aussagen zu Fragen der Schriftlichkeit, der Korrektheit und des Sprachniveaus
am Arbeitsplatz nicht moéglich sind. Die Anforderungen und Rahmenbedin-
gungen unterscheiden sich teilweise erheblich - je nach beruflicher Tatigkeit,
Arbeitsplatz und Betrieb. Die berufliche Praxis am Arbeitsplatz sieht oft ganz
anders aus als es die auf der Grundlage des Referenzrahmens entwickelten
Konzeptionen (z.B. von berufsbezogenen Deutschkursen) vorgeben konnen.
Schliefilich bringen die Lernenden unterschiedliche Voraussetzungen und Res-
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sourcen in die Lernsituation ein und verfolgen unterschiedliche (Lern-)Ziele.
(GRUNHAGE-MONETTI 2010: 59)

Die Konsequenzen der vorangestellten Ausfithrungen fiir Personen, die mit der
Planung und Durchfiihrung berufsbezogener Angebote im Bereich Deutsch als
Zweitsprache beschiftigt sind, liegen auf der Hand: Neben dem vorhandenen
sprachwissenschaftlichen Wissen miissen weitere relevante Wissens- und Kon-
nensbereiche ausgebaut werden. Weiterbildungen zu Themen wie ,Grundlagen
des berufsbezogenen Unterrichts, ,Sprachbedarfsermittlung®, ,Aufbereitung au-
thentischer Materialien®, die zudem die Moglichkeit des Austausches untereinan-

der bieten, sind unerlisslich.

Abschliefdend 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 fiir den Erfolg dieser Programme kann jedoch nicht allein bei den
Lernenden und den Bildungseinrichtungen liegen. Entwicklungen wie der demo-
grafische Wandel und der dadurch entstehende Fachkraftemangel betreffen in ih-
ren Auswirkungen die ganze Gesellschaft, die Losung dieser Probleme kann nur
durch die Biindelung von Expertise in Netzwerken gelingen.
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Ardita Shehu Kosovo

Als ich nach Deutschland kam, habe ich einen Integrationskurs gemacht und die
B1 Priifung bestanden. Dann habe ich einen BuS-Kurs gemacht, das heif3t Beruf
und Sprache, wo ich viele Informationen iiber das Leben in Deutschland bekom-
men habe. Seit sieben Monaten nehme ich an einer berufsorientierten Mafénah-
me teil. An vier Tagen arbeite ich jeweils fiinf Stunden, an einem Tag haben wir
Deutschunterricht in Kleingruppen, wo wir viel iiber 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 Spaf und ich fithle mich sehr wohl.

Beruflich bin ich gelernte Friseurin, im Kosovo habe ich selbststidndig gearbeitet.
Ich gehe gerne mit Menschen um und der Beruf hat mir Spafd gemacht. Ich habe
aber Allergien gegen Chemikalien bekommen und kann darum nicht als Frisérin
weiterarbeiten.

In Zukunft wiirde ich gerne mit Kindern arbeiten und eine Ausbildung als Kin-
derpflegerin machen. Im Moment versuchen wir, meine Zeugnisse anerkennen zu
lassen und ich hoffe, dass ich damit eine Ausbildung beginnen kann. Im Alltag
verstehe ich alles und ich kann mich flieRend unterhalten. Ich kann einfache bis
mittelschwere Texte lesen und schreiben.



Vanathy Ravidas srilanka

Seit 15 Jahren lebe ich mit meiner Familie in Deutschland. Wir haben drei Téchter
im Alter von 10-14 Jahren. In meinem Heimatland habe ich ein 3-jdhriges 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 tatig. 2008 habe ich einen Integrationskurs gemacht und mit B1 abge-
schlossen. Ich habe bereits einen BuS-Kurs absolviert.

Zurzeit nehme ich an einer berufsbezogenen Mafnahme der AWO teil mit den
Schwerpunkten Hauswirtschaft und Padagogik. An vier Wochentagen arbeite ich
jeweils fiinf Stunden pro Tag in einer KITA in einer Kindergruppe. Ich betreue die
Kinder, spiele und bastele mit ihnen. Das macht mir Spaf und es ist fiir 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 iiber unsere Arbeit und ich
habe viele neue Worter gelernt.

Ich wiirde sehr gerne weiterhin mit Kindern arbeiten und wenn es méglich ist,
mochte 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, weif ich nicht genau, ob ich die An-
forderungen einer Ausbildung schaffen kann. Weiterer Deutschunterricht wiirde
dabei sehr helfen.

Einfiihrung
Lernersicht
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Svetlana Bergen Russland

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-
Priifung gemacht und bestanden. Seit sieben Monaten nehme ich an einer berufs-
orientierten Mafdnahme teil. Vier Wochentage arbeite ich in einer Kiiche in der
OGS in einer Schule, pro Tag fiinf Stunden. An einem Wochentag habe ich fiinf
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 Gliick, denn meine Kolleginnen sprechen schon sehr gut
Deutsch und das hilft mir sehr. Ich lerne Deutsch auch mit dem Internet, ich finde
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 Steuerpriiferin gearbeitet.
Dann habe ich nochmal ein 3-jdhriges Aufbaustudium zur Revisorin absolviert
und in vielen Grofdbetrieben Steuerpriifungen gemacht. In Rufdland hatte ich ei-
nen sehr qualifizierten Beruf.

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 Steuerpriiferin miisste ich perfekte Sprachkenntnisse ha-
ben, auch schriftlich. Dann kenne ich auch nicht das deutsche Steuersystem. In
meinem Alter ist es nicht leicht, iiberhaupt eine Arbeit zu finden. Ich muss aber
noch viele Jahre arbeiten. Ich habe gerade eine Bewerbung als Mitarbeiterin in
einer Wiascherei geschrieben.
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Mu|tiperspektivische

Udo Ohm, Universitat Bi

Matilde Griinhage-Mone
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Andrea Daase. Universi
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Andrea Daase [Universitat Bielefeld], Matilde Griinhage-Monetti [DIE Bonn] und Udo Ohm [Universitat Bielefeld]

Berufsbezogenes Deutsch —
ein multiperspektivischer Impuls

Andrea Daase Verfolgt man die Auseinandersetzung auf Tagungen, in Arbeits-
kreisen oder Veroffentlichungen zum Thema »Deutsch lernen fiir den Beruf,
kommen insbesondere drei Perspektiven entweder zu kurz oder sie kommen gar
nicht vor:

" Unternehmensvertreter sind bislang noch viel zu selten auf Fachveranstal-
tungen zum Thema zu finden, obwohl ihre Sicht eigentlich in die Konzeptio-
nierung von Angeboten mit einflieBen musste, nimmt man die Forderung
der Bedarfsorientierung ernst.

= Akteure der beruflichen Aus- und Weiterbildung entdecken nur langsam,
dass Lernende mit Deutsch als Zweitsprache nicht mehr nur eine Ausnahme
in ihren MaRnahmen sind.

® Vor allem diejenigen, die eigentlich im Zentrum stehen mussten, namlich die
Lernenden, haben in der Regel auf solchen Veranstaltungen keine Stimme,
es wird zwar Uber sie, selten aber mit ihnen gesprochen, weswegen wir in
unserem Impuls mit ihrer Perspektive starten mochten.
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Perspektiven der Lernenden

Khalid ist ein junger Mann aus Tunesien. Er hat dort die Deutsch-Priifung auf dem
Niveau Al 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
damals nicht finanzieren, daher fing er an zu arbeiten:

»Ja also habe ich ein bisschen gearbeitet dann dachte ich okay es geht
nicht weiter so in Produktionshelfern, also ich verliere meine Sprache
was ich gelernt habe obwohl ich das noch nicht so gut kann aber
Produktionshelfer einfach am FlieRband und einpacken oder so was
Verpackung das geht nicht also ich kann nicht gut reden ich kann meine
Sprache nicht entwickeln und so weiter.«

Nach dieser Erfahrung und Erkenntnis beschloss er, die Verbesserung seiner
Deutschkenntnisse mit einer Ausbildung zu verbinden, er konnte letztendlich
zwischen drei Ausbildungsstellen in der Alten- und Krankenpflege wahlen. Den
Beginn der Ausbildung beschreibt er als sehr miihsam. In der Praxis im Kran-
kenhaus und mit seinen Mitschiilern kam er schnell gut zurecht und fiihlte sich
sehr wohl, in der Theorie, also im Berufsschulunterricht, hatte er anfangs grofe
Schwierigkeiten und erhielt schlechte Noten. Mit der Zeit lief3 sich aber auch dort
eine leichte Verbesserung erkennen. Dennoch wurde er kurz vor Ende der Pro-
bezeit mit dem Hinweis gekiindigt, er solle seine Deutschkenntnisse verbessern
und einen entsprechenden Kurs besuchen - danach kdénne 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 Enttduschung liber die abgebrochene
Ausbildung noch anzumerken war, nutzte er den Kurs fiir sich und konnte seine
Deutschkenntnisse verbessern. Im Interview nach dem Kurs machte er aber fol-
gende Feststellung:

»Als ich Krankenpfleger war das war total super die ganze Zeit muss man
nur reden nur reden mit den Arzten, mit den Krankenpflegern, mit den
Patienten, mit den Angehdrigen, also nur reden, reden, reden. Das war
total super eigentlich fir mich also als sprach, um zu lernen, das war
wirklich gut.«

Im Gegensatz zu seiner vorherigen Arbeit am Flief3band stellte das Krankenhaus,
die jeweilige Station, einen wichtigen Lernort fiir 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
Verbesserung der deutschen Sprache war ein anderer Lernort vorgesehen: der
Sprachkurs.
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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-
gaben vor allem in dem berufsbezogenen Kurs viel gelernt, sagt aber:

»Egal, welche Kurs das ist, das macht nicht so stark als Arbeit und
die Leben.«

Die Arbeit in einem deutschen Architekturbiiro stellt fiir sie jeden Tag aufs Neue
eine Herausforderung dar. Sie sagt »mein Chef macht mir ein Kick«, indem er ihr
Aufgaben zutraut, ihr Verantwortung tibertragt und sie in ihrer Fachlichkeit ernst
nimmt und ihr damit die Méglichkeit gibt, ihre Deutschkenntnisse titigkeitsbezo-
gen weiterzuentwickeln:

»Dann von Tag zu Tag kriegt man ein bisschen mehr selbstbewusst
und Erfahrung und die Sprache kommt. Ich lerne jede Tag etwas Neues,
jede Tag. Das ist unglaublich, aber es ist so.«

Sie stellt aber auch fest, dass keiner ihrer Kollegen sie verbessert:

»Das stort mich, die Leute — und das irritiert mich eigentlich — die Leute
sagen mir nicht, wo die Fehler ich mache, wie die Fehler machen,

weil ich kann nicht weiter lernen oder mich entwickeln und ich weil,
dass ohne diese Korrekturen werde ich die Fehler weiter machen.«

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

Shermin, eine Betriebswirtin aus dem Iran, hat ebenfalls hier einen Integrations-
kurs gemacht, hat ein Kind bekommen und wusste lange nicht, was ihr beruflicher
Weg, ihr berufliches Ziel in Deutschland sein kdnnte. Den berufsbezogenen DaZ-
Kurs beschreibt sie folgendermafien:

»Der Kurs war bombastisch.«

Neben den Méglichkeiten ihr Deutsch zu verbessern, ermdglichte 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-
terstiitzung von ihren Mitlernenden. Das reicht ihr aber nicht. Sie ist auf der Su-
che nach einem ergdnzenden Kurs, der mit ihren Ausbildungszeiten kompatibel
ist — bisher vergeblich.

Alla, eine Verkiduferin aus Russland, die im Vergleich zu den drei anderen schon
sehr lange in Deutschland lebt, sagt hingegen iiber ihre Erfahrungen mit instituti-
onalisiertem Deutscherwerb:

»Die ganze Blicher hat nicht geholfen.«
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Matilde Griinhage-Monetti Die drei Beispiele aus den Grufdworten iiber die
sprachlichen und beruflichen Werdeginge in Deutschland und die Zitate aus den
Interviews mit den Kursteilnehmenden haben mich um Jahre versetzt, zuriick zu
meinen ersten Zeiten in Deutschland. Ich habe wieder die Enttduschung gesplirt,
die gewahlte Arbeit nicht ausiiben zu kénnen, die Miihe, eine neue Sprache zu ler-
nen, wenn gleichzeitig existentielle Anforderungen meine Energien in Anspruch
nahmen, die Unzuldnglichkeit dieser Sprache, meine Bediirfnisse als Erwachse-
ne auszudriicken. Ich habe aber auch die Aufregung von damals wieder gespiirt,
durch diese neue Sprache eine neue Stadt, neue Freundschaften, tiberhaupt ein
neues Leben zu erschlief3en!

Die Erfahrungen der Lernenden verdeutlichen ansatzweise die Vielfalt der Zu-
gange und Wege, Deutsch (auch) zu beruflichen Zwecken zu lernen. Hier spie-
len Praferenzen und Vorbildung eine grofde Rolle: Wahrscheinlich hangen die
unterschiedlichen Einschdtzungen z.B. der Verkauferin, 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 fiihren, gibt es oder - besser
gesagt - gibe es viele unterschiedliche Lernorte: die Bildungseinrichtung, die
Ausbildung, das Praktikum, den Arbeitsplatz etc. Alle haben ihre Besonderheiten,
ihre Stiarken und ihre Grenzen. Uberall kann man Sprache lernen, wenn die Res-
sourcen und Potentiale der Lernenden auf lernférderliche Rahmenbedingungen
treffen: Der DaZ-Kurs kann Moéglichkeiten anbieten, mit der neuen Sprache zu
experimentieren, und damit die Lernenden in einem geschiitzten Raum fiir den
Berufsalltag vorbereiten. Wenn er aber nur unzureichend mit der Praxis, d.h. mit
konkreten Tatigkeiten 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
ideale Lernraum sein und Beschéiftigten - insbesondere den weniger Qualifi-
zierten - durch die Nadhe zur Praxis eine reale Chance anbieten, Deutsch (weiter)
zu lernen: Gelernt werden kann, was konkret gebraucht wird, das Gelernte kann
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direkt geilibt 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 geforderten Studiengruppe Deutsch am Arbeitsplatz. »Er hat
mir alles erzdhlt und gezeigt, was ich muss machen, wie das funktioniert, was
ist das fiir ein Kunststoff, wofiir kann man das gebrauchen, wo ist das im Lager«
(BERG & GRUNHAGE-MONETTI 2009: 18). »Deutsch habe ich bei der Arbeit gelernt,
so sein Fazit. Nach mehreren abgebrochenen Sprachkursen hat er im Betrieb die
fiir ihn idealen Rahmenbedingungen fiir erfolgreiches Lernen gefunden: Ein deut-
scher Kollege, der ihm die Worte gegeben hat, als er sie brauchte, ein Klima des
gegenseitigen Respekts und Akzeptanz, die dem Lernenden ermdglicht haben,
nachzufragen, wenn er etwas nicht wusste, aber auch eine gute Portion Selbstver-
trauen und Selbstorganisation und -steuerung von Lernprozessen.

Leider kdonnen die Rahmenbedingungen auch anders sein. Repetitive und mono-
tone Aufgabenstellungen, wie die Arbeit am Flieflband des Produktionshelfers,
Mangel an betrieblichen Entwicklungsmdglichkeiten oder geringe soziale Einbin-
dung und Partizipationschancen in der Arbeit (vgl. BAETHGE & BAETHGE-KINSKY
2004: 93) wirken negativ auf den Spracherwerb und auf die Motivation der Ler-
nenden. Die méglichen Lernorte werden zu »Verlern- bzw. Unlernorten«. Was sind
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
aber am Ende des Kurses stattfindet. Zudem ist es oft nur unzureichend mit dem
Sprachunterricht verkniipft, was daran liegt, dass zwar versucht wird, die Kurse
hinsichtlich des Sprachstandes der Lernenden relativ homogen zu gestalten, in
vielen Féllen aber nicht ausreichend hinsichtlich ihrer beruflichen Hintergriin-
de oder Ziele. Somit kann die Verkniipfung zwischen Sprachunterricht und Be-
rufspraxis nur anndherungsweise stattfinden. Eine Pflegekraft steht nun mal
vor anderen sprachlichen Herausforderungen im Arbeitsalltag als ein Schweif3er,
eine Buchhalterin oder eine IT-Fachkraft. Die interviewten Lernenden®betonten
héufig die Wichtigkeit dieser Praxis und dufderten den Wunsch nach Verzahnung
mit dem Sprachunterricht, wenn sie riickblickend von ihrer Zeit im Sprachkurs
erzahlten. 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-
ten zu konnen:

»Woher sollte ich das wissen dass ich werde das brauchen falls ich nur
auf dem Kurs Sprach lerne Sprache lerne [...] dann kann man

schon in dem Leben ein bisschen dhm gucken, was was werde ich
eigentlich brauchen und dann das ist prima, das ist prima.«

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

1 Die sprachbiographi-
schen narrativen
Interviews wurden
ca. ein halbes Jahr nach
Ende des berufsbezo-
genen Sprachkurses
durchgefiihrt.
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genauso wenig, wenn noch nicht klar ist, wo die Einzelnen arbeiten werden. Wenn
die Lernenden ihre Sprachbediirfnisse direkt aus der Praxis in den Kurs bringen
konnen, ware schon viel gewonnen. Zudem hoben die meisten hervor, dass ein
Praktikum iiber vier Wochen nicht ausreiche, um von den Helfertdtigkeiten weg
und hin zu den Facharbeiten mit den entsprechenden sprachlichen Anforderun-
gen zu gelangen.

Fachliches Handeln erfordert die Aneignung neuer Bedeutungen

Udo Ohm Dass sprachliche Anforderungen in der beruflichen Praxis selbst auf
der Wortebene deutlich komplexer und vielféltiger sind, als man sich das in der
sprachlich »heilen< - d.h. kontextuell iiberschaubaren und eindeutigen - Welt von
Sprachkursen vorstellt, zeigt die folgende Darstellung eines Kollegen, die wir dan-
kenswerterweise zitieren diirfen:

»Als Patient in einer Zahnarztpraxis wurde ich unfreiwillig Zeuge einer
bereits auf der Wortebene misslungenen Kommunikation zwischen
einer Zahnarzthelferin mit Zweitsprache Deutsch (Pseudonym: Olga) und
der Zahnarztin, die gerade mehrmals erfolglos versucht hatte, mit
Unterstltzung einer anderen Zahnarzthelferin eine Krone auf einen
meiner hinteren Backenzdhne aufzusetzen:

Zahndrztin: ,0Olga, wir brauchen eine Einsetzhilfe.«

Olga verlasst das Behandlungszimmer, um irgendetwas aus dem
Nebenraum zu holen. Die Zahnérztin schaut die andere Zahnarzthelferin
liber meinen gedffneten Mund hinweg fragend an. Kurz darauf
erscheint Olga mit einem Kunststoffvisier vor ihrem Gesicht wieder im
Behandlungszimmer.

Zahndrztin: »Olga, was machen Sie? Ich habe gesagt: Wir brauchen
eine Einsetzhilfel«

Olga: »lch wollte doch helfen.«

Die Zahnérztin ignoriert Olga und nimmt entnervt ihre Versuche
wieder auf, die Krone auf meinen Zahn zu setzen. Nachdem ihr das
endlich gelungen ist, steht sie von ihrem Stuhl auf, geht auf Olga zu
und herrscht sie im Flisterton an. Sie will wissen, warum Olga nicht
die Einsetzhilfe gebracht hat. Olga ist immer noch verwirrt; die
Situation wird letztlich nicht geklart.

Das Missverstdandnis, das der Kollege hier beobachten durfte, beruhte offensicht-
lich darauf, dass Olga unter >Einsetzhilfe« etwas anderes verstanden hatte als die
Zahnérztin. Olga fiihlte sich aufgefordert, Hilfe zu leisten, und bereitete sich ent-
sprechend vor. Die Zahnarztin aber verlangte nach einem Instrument oder Gerat,
das ihr beim Einsetzen der Krone helfen sollte. Im ersten Fall bezeichnet >Ein-
setzhilfe< einen Vorgang (Helfen beim Einsetzen; weiteres Beispiel: >Starthilfe)
oder eine Person, die hilft (weiteres Beispiel: >Putzhilfeq) - welche der beiden
Bedeutungen Olga im Kopf hatte, ist nicht klar.
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Wir haben es hier mit einem Missverstdandnis zu tun, das sich nicht auf ein rein
sprachliches Defizit (die Zahnarzthelferin verfiigt nicht iiber ausreichende Kom-
petenz in der Zweitsprache Deutsch, um das Kompositum Einsetzhilfe zu ent-
schliisseln) reduzieren lasst. Es ist ja nicht so, dass Olga keine Sprachkompetenz
zeigt. Ganz im Gegenteil: Sie analysiert das Kompositum >Einsetzhilfe< vollkom-
men richtig - und so hat sie es moglicherweise auch in einem Sprachkurs gelernt -
als einen Vorgang (Helfen beim Einsetzen; weiteres Beispiel, das zu diesem Typ
zu rechnen ist: >Starthilfe<) oder eine Person, die hilft (weiteres Beispiel dieses
Typs: >Putzhilfe<) - beide Interpretationen kdnnen ihr Verhalten erklaren.

Das Problem ist nicht die allgemeine (alltagssprachliche) Kompetenz in der
Zweitsprache Deutsch, sondern dass sie die fiir das berufliche Handlungsfeld spe-
zifische Verbindung von sprachlicher Form und sprachlich-fachlicher Funktion,
die hier zum Tragen kommt, nicht gelernt hat. Schwere Wérter sind haufig gerade
solche Worter, die von ihrer Form bereits aus der Alltagssprache bekannt sind,
die aber im fachlichen bzw. beruflichen Kontext eine andere oder abweichende
Bedeutung erhalten. Bei der Bedeutung, die die Zahnarztin im Kopf hatte, bezieht
sich das Kompositum auf ein Gerdt, mit dem eine Person das vom Verbteil >Ein-
setz« bezeichnete Geschehen >Einsetzen< durchfiihrt (vgl. MoTscH 2004: 391), wo-
bei der Nomenteil »>-hilfe« anzeigt, dass das Geschehen nicht gianzlich vom Gerét
verursacht, sondern lediglich von ihm unterstiitzt wird (weiteres Beispiel dieses
Typs: »Gehhilfe<). Berufliche Qualifizierung muss somit berticksichtigen, dass es
beim Erwerb von Fachwissen und beruflicher Handlungskompetenz nicht mit der
Aneignung neuer, fachsprachlicher Worter (z.B. die lateinischen Begriffe in me-
dizinischen Berufen) getan ist. Viel entscheidender ist hiufig das Erlernen neuer
Bedeutungen fiir Worter, die von der Form her aus dem Alltag bereits bekannt
sind.

Matilde Griinhage-Monetti Erfreulicherweise gibt es aber auch positive Bei-
spiele. Die folgende Anekdote dlteren Datums, zu der leider die Quelle fehlt, eignet
sich nicht nur als heiteres Intermezzo, sondern weist auf wichtige Rahmenbe-
dingungen hin, die Lernprozesse am Arbeitsplatz glinstig beeinflussen. Der Spat-
aussiedler Viktor aus Kasachstan fand nach einem mehrmonatigen Deutschkurs
in Norddeutschland schnell eine Einstellung als Facharbeiter in einem Malermei-
sterbetrieb in Baden-Wiirttemberg. Fachlich hatte er keine Probleme: Er konnte
schliefllich in seinem erlernten Beruf arbeiten. Das Klima im Betrieb war kollegial
und die Bezahlung gut. Alles prima, ... wire 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 schlief3lich, warum er ihm
einen Eimer Wasser brachte. Er brauchte eine Wasserwaage. Bis zu diesem Punkt
verlaufen die zwei Fallbeispiele parallel. Der Chef/die Chefin fragt nach etwas
oder einem Instrument. Der Mitarbeiter/die Mitarbeiterin versteht nicht ganz
genau und bringt das Falsche. In dem weiteren Verlauf unterscheiden sich aber
die Anekdoten grundsitzlich: Viktor spiirte in der AuRerung seines Chefs keinen
Sarkasmus oder er ging nicht darauf ein. Er lief3 sich auf eine Metakommunikation
ein und verbalisierte seine »Deutungsstrategie«: Er habe verstanden, dass er ihm
was bringen sollte, aber nicht was. Er habe nur »[..]JWasser [...]« verstanden, die
dialektale Aussprache bereite ihm noch Schwierigkeiten. Da er der Aufforderung
des Chefs nachkommen wollte, hatte er sich schnell {iberlegt, was mit Wasser zu
tun haben konnte und war auf den Eimer gekommen. Der Chef blieb mit einem
selbstreflexiven Kommentar liber den Dialekt auf der Metaebene und wiirdigte
Viktors Strategie. Das Schwébische sei nicht gerade leicht zu verstehen. Viktor
sollte ruhig nachfragen, wenn er nicht versteht, bald wiirde er auch so >schwétzes,
wie die Anderen. Dariiber hinaus wére er froh, wenn sich alle so viele Gedanken
machen wiirden. Wichtig ist in unserem Kontext die Rolle sozialer Strukturmerk-
male, die den unterschiedlichen Verlauf in diesen zwei Fallbeispielen sehr wahr-
scheinlich beeinflusst haben. Unabhangig von Personlichkeitsmerkmalen spielen
Alter, Position, Wissensbestinde und betriebliche >Kultur< eine Rolle in der Er-
schlieflung von Bedeutung, in den Bedingungen von Verstehen und damit im Spra-
cherwerb in betrieblichen Diskursen mit ihren spezifischen Machtbeziehungen.

Lebensweltliche Mehrsprachigkeit

Andrea Daase Beim Zweitspracherwerb in betrieblichen Kontexten/am Arbeits-
platz spielen somit viele Faktoren eine Rolle. Ein libergreifendes und héufig an-
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
Person. Diese in der Sprachwissenschaft iberholte Definition von idealer Zwei-
oder Mehrsprachigkeit (>native-like control of two languages« BLOOMFIELD 1933:
56) ist in der Gesellschaft und damit auch in der Arbeitswelt noch sehr vital und
verhindert hdufig eine erfolgreiche Integration in den Arbeitsmarkt, wie dieser
Lernende es auf den Punkt bringt:

»Wir sind Auslander, wir kdnnen nicht sprechen wie ein Muttersprachler.
Dann gibt es immer Probleme. Egal wie gut wir sprechen, es gibt

immer Chance zu verbessern, ein Leben lang. Und immer horen wir,

ich gehe in eine Firma, ich mache alles gut, wenn es keinen

anderen Grund gibt, sagt die Firma, ja, ihr Deutsch ist so und es ist
immer ein Grund zum Okay Tschiss.«
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Die Anerkennung von lebensweltlicher Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit (GOGOLIN
2004) auch in der Arbeitswelt hingegen wiirde einen ganzheitlichen Blick auf
individuelle Sprachkompetenzen erméglichen, zu der alle Sprachkenntnisse und
Spracherfahrungen eines Menschen beitragen, wobei die einzelnen Sprachen und
Sprachvarietdten miteinander in Beziehung stehen und interagieren (EUROPARAT
2001: 17). Zudem stellt das Erlernen einer Zweitsprache einen lebenslangen Pro-
zess dar, der vor allem mit dem Eintritt in ein neues Arbeitsumfeld und in eine
neue community of practice (WENGER 1998), wie es jedes Unternehmen, jeder Be-
trieb, jedes Team etc. mit seinen ganz eigenen impliziten Kommunikationsregeln
darstellt, neuen Anschub bekommt - wenn Lernen dort erméglicht wird, der Ar-
beitsplatz also als Lernort (s.o. sowie Ausfithrungen zu ILLERIS) anerkannt wird.
Dass das manchmal schwer ist, beschreibt eine Lernerin mit einer Situation aus
dem Arbeitsalltag. Sie betont, dass es nicht nur fiir sie, sondern auch fiir ihre Kol-
legen anstrengend sein kann, da diese sich konzentrieren miissten, um sie zu ver-
stehen - wozu nicht alle immer bereit seien. Und manchmal fehle im alltdglichen
Arbeitsstress einfach auch die notwendige Zeit, z.B. fiir gegenseitiges Nachfragen.
Sie verwende haufig ganz gezielt Verstandnissicherungsstrategien, um sicher zu
gehen, dass sie alles richtig verstanden habe und keinen Fehler machen werde.
Die Reaktionen seien haufig in der Art von »jaja, ist schon gut«. Wenn etwas schief
lauft, 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
ich das falsch verstanden habe«. Irgendwann kam der Punkt: »und das war habe
ich volle hals und habe ich nein gesagt vielleicht SIE haben das nicht verstan-
den«, was fiir Erstaunen und erst einmal betretene Stille gesorgt habe. Sie hat in
dieser Situation um ihr Recht zu sprechen und Gehor zu finden (vgl. BOURDIEU
1977: 648) gekdampft. Im weiteren Verlauf des Interviews macht sie aber auch
deutlich, wie anstrengend es ist, immer wieder um die Zurkenntnisnahme und
Anerkennung ihrer Rolle als DaZ-Lernerin zu kdmpfen, auch darum zu k&dmpfen,
dass sprachliche Schwierigkeiten nicht als Defizite ihrer Fachkompetenz bewer-
tet werden.

Udo Ohm Beim Zahnarztbeispiel haben wir gesehen, dass Worter, die aus der All-
tagssprache bereits bekannt sind, im beruflich-fachlichen Handlungskontext hau-
fig eine andere oder besondere Bedeutung und damit eine spezifische Funktion
fiir das berufliche Handeln erhalten.

Es sind aber nicht nur die Worter, sondern es ist die sprachliche Interaktion als
Ganzes, die in bestimmten beruflichen Handlungssituationen von einem miind-
lichen, eher an der Alltagssprache orientierten in einen zwar auch miindlichen,
aber eher an Schriftsprache orientierten Duktus - oder umgekehrt - wechseln
kann. Man spricht hier auch von oraten vs. literaten Sprachstrukturen (MAAS
2010).
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2Transkript: Erklaren eines
Produktionsvorgangs
(Quelle: DIE 2008)

Unterstiitzung von beruflichen Lernprozessen erfordert

situationsangemessenes Sprechverhalten

In Fachbiichern werden Handlungsablaufe und Arbeitsprozesse haufig in abstrak-
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 miindlichen betrieblichen Kommunikation gibt es regelmaflig
Situationen, in denen Handlungen und Arbeitsprozesse beschrieben und erklart
werden miissen. Dass selbst bei Einweisungen an Maschinen vom Einweiser nicht
selten eine sprachlich distanzierte und abstrakte Form des Erklarens 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 Transkription® eines Einweisungsgesprachs:

A bitte heute machst du bitte dh bei der rundtakttisch
ich weil nicht hast du da schon bei dem rundtakttisch gearbeitet
B  nein\
A dhm das was wollte ich dh sagen hier musst du gehause in nest einsetzen
dann gewinde richt dh dann mit gewinde richt bestticken und jede sechs sekunden
ah tragzeit
ah wird das laufen und wichtig immer prifen ob die teile sind in ordnung
B ja wie soll ich das pri/fen\ du musst mir erstmal zeigen was da wichtig ist was da
unwichtig ist
ich hab keine ahnung von den dingern
aha na dann warte kurz (2.0 sec) hier habe ich gehduse
B Ja\
hier packe ich gehduse rein dann packe ich noch gewinde rin rein
und der rundtakttisch ah wird jetzt drehen und da siehst du in diese stelle
wird die gewinde wieder gedriickt und hier ah wird der teil rausgeschmissen
da brauch ich bloB zwei teile reinmachen
was/
brauch ich bloB zwei teile reinmachen und dann
nein\ und dann ich habe nur so ein teil reingetan eine geh&use reingetan
alle sechs sekunden soll ich zwei sachen reintun
ja
da reintun
ja\ zu anfang wird schwer aber mit den zeit denke das das wird schon besser gehen

ich kann immer wieder welche auslassen oder

> @m > W > W > W > w

ja\ zu anfang kannst du das so machen das das ist nicht so schlimm
jedenfalls nach einer stunde denke ich dh das wird schon viel besser laufen
ja\

dann weit du bescheid

dann gehe ich nach katarina die zeigt mir das richtig wie das geht

> m > W

gut gut dann machen wir das so.
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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 fiir die Bedienung der Maschine
beschreibt, ohne in Details zu gehen. Schauen wir uns die Beschreibung von A mit
Fokus auf die Verben an: B erfahrt, dass er ein >Gehduse« in ein >Nest<« »einsetzenc
muss, danach das >Gewinde« >bestiicken< und nach einer >Tragzeit< von sechs Se-
kunden >priifen< muss, ob die Teile in Ordnung sind. A kann den Arbeitsvorgang
ohne Unterbrechung in einer lingeren AufRerung beschreiben, weil er sogenannte
merkmalsreiche Verben verwendet, die in diesem Kontext fachliche Bedeutungen
haben, die sich in abstrakter Form auf fachspezifische Handlungen beziehen. Das
Verb reinsetzenc hat in vielen Berufen die Bedeutung »einen Gegenstand in einer
bestimmten Weise in einen anderen platzieren« (vgl. auch das Beispiel Zahnarzt-
praxis: eine Krone einsetzen). Das Verb ist auch in der Alltagssprache bekannt und
kann noch eine ganze Reihe weiterer Bedeutungen haben (z.B. »sich fiir jemanden
einsetzens, >jemanden in ein Amt einsetzens, >Hilfsmittel einsetzen<). Das Verb ,be-
stliicken kann man vermutlich als typisches Fachwort bezeichnen, da es fast aus-
schliefllich in Fachkontexten verwendet wird. Es bedeutet, »etwas mit Einzelstii-
cken versehen«. Das Verb spriifen< kommt im alltagssprachlichen Gebrauch und
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«.

Die genannten Verben sind deshalb merkmalsreich, weil sie spezifische Handlun-
gen benennen, die in einer bestimmten Weise ausgefiihrt werden miissen. Das
Verstehen der Bedeutung der Verben setzt demnach voraus, dass der Handlungs-
ablauf, den sie benennen, bekannt ist. Da B die Handlungsablaufe noch nicht
kennt - er soll ja erst eingewiesen werden -, kann er der Beschreibung von A
nicht folgen. Er kann die jeweiligen Handlungsablaufe nur erlernen - und damit
zugleich lernen, was >einsetzeng, »bestiicken< und >priifen< hier jeweils bedeutet -,
wenn ihm demonstriert wird, was er tun muss. Gliicklicherweise ist B so selbstbe-
wusst, dass er genau dies von A einfordert (»du musst mir erstmal zeigen ...«). A
bestitigt, dass er dies verstanden hat (»Aha na dann warte kurz«) und holt ein Ge-
hduse (>2.0< = 2 sec. Pause). Er zeigt B das Gehduse und fiihrt in Folge den gesam-
ten Arbeitsvorgang vor. Dabei wechselt er in einen Sprachgebrauch, der nun nicht
mehr abstrakt beschreibend, d.h. vom konkreten Vorgang losgeldst, 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.
Auflerdem lenkt A die Aufmerksamkeit von B immer wieder durch den Gebrauch
sog. deiktischer (zeigender) Worter (>hier, »da¢, »diese<) auf die Gegenstdnde,
die er manipuliert. Da A jeden einzelnen Handgriff vorfiihrt, reicht es i.d.R. aus,
dass er sein Tun mit merkmalsarmen Verben bezeichnet (>reinmachens, >reinpa-
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ckeng, >reintung, >srausschmeifden<). Diese Verben sind nicht auf die Bezeichnung
bestimmter Vorgidnge oder Handlungen festgelegt, sondern kdnnen auf unter-
schiedliche Handlungen eines Typs angewendet werden (>reinmachen« z.B. auf
alle Handlungen, bei denen irgendetwas in irgendetwas hineingetan wird, wobei
egal ist, auf welche Weise das getan wird). Solche Verben verwenden wir im All-
tag haufig in Face-to-face-Situationen, wenn wir jemandem erkldren, wie etwas
zu tun ist, indem wir es ihm >vormachen« Da die Vermittlung von Wissen tiber
Gegenstdnde, Sachverhalte und Prozesse als Basis beruflicher Handlungskom-
petenz untrennbar mit der Aneignung von Sprache (neuen sprachlichen Formen
und Bedeutungen) verbunden ist, da also die Vermittlung beruflicher Handlungs-
kompetenz ohne eine Entwicklung rezeptiver und produktiver Sprachkompetenz
nicht moéglich 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-
entierung an den individuellen zweitsprachlichen Voraussetzungen stattfinden,
andererseits aber mit Blick auf die Entwicklung von beruflicher Handlungskom-
petenz an der Weiterentwicklung der zweitsprachlichen Kompetenzen gearbeitet
werden.

Lernmodelle: Theorie und Praxis verbinden

Matilde Griinhage-Monetti Nach dem Motto »Nichts ist praktischer als eine
gute Theorie« soll nun auf einige Grundaspekte neuerer Lerntheorien eingegan-
gen werden, die uns helfen kdnnen, das Lernen am Arbeitsplatz besser zu verste-
hen, um Angebote effektiver zu gestalten. Die zeitgendssische Lernforschung hebt
die Dualitdt des Lernens hervor. Wie der dénische Lernpsychologe und -forscher
KNUD ILLERIS {liberzeugend beschreibt, ist jedes Lernen sowohl ein individueller
als auch ein sozialer Prozess. Damit greift ILLERIS auf die sowjetische kulturhi-
storische Auffassung der 30er Jahre von WyYGOTSKI und LEONTIEV zuriick, die
das Lernen - wie alle psychischen Prozesse - als biologisches, kulturelles und
historisches Phdnomen versteht. Lernen, als Aneignung von neuen Impulsen, die
in ein bestehendes Gefilige von >Altem« im Sinne von Vor-Wissen verarbeitet und
integriert werden, stellt einen hochst 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 bestétigt sie das Zusammenspiel von Kognition und Emotion. Gleichzeitig
findet dieser individuelle Prozess in einem gesellschaftlichen Umfeld statt.

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 ILLERIS' 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 ausgeldst hat, und prégen es. Dieser Kreis-
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lauf findet in einem grofleren gesellschaftlichen Rahmen statt, der die Rahmenbe-
dingungen des Lernens vorgibt, z.B. durch Gesetze, welche die Zielgruppe, deren
Alter, die Dauer und Finanzierung etc. von Mafnahmen festschreiben und durch
gesellschaftliche Diskurse, die Haltungen formen. ILLERIS hat sein Lernmodell fol-
gendermafien graphisch umgesetzt.?

3 Die drei Dimensionen

P _ . des Lernens nach
Inhalt < > Antrieb ILLERIS (2010: 37)

N

Interaktion

Was an ILLERIS Lerntheorie iiberzeugt, ist dieses ganzheitliche Verstandnis von
Lernen als Prozess, der den ganzen Menschen in seiner Rationalitit, seinen Emo-
tionen und seinem sozialen Handeln in Anspruch nimmt und ihn bereichert. Diese
Betrachtungsweise kann einen Schliissel zum Verstehen von Lernen am Arbeits-
platz darstellen.

Analog zu der graphischen Darstellung seines allgemeinen Lernmodells be-
schreibt ILLERIS den Lernort Arbeitsplatz als Dreieck.*

4 Lernort Arbeitsplatz
nach ILLERIS (2011: 31)

Interaktion
Aeitspraxis
Produktion > » Gemeinschaft

Im Vergleich zu dem anderen ist aber dieses Dreieck umgekehrt. Die Basis des
Dreiecks stellt der Arbeitsplatz dar, wahrend das Individuum an dem oberen Win-
kel steht. Wie der Aneignungsprozess des Individuums im Spannungsfeld von zwei
Polen (Inhalt und Antrieb) stattfindet, so besteht der Arbeitsplatz als Lernort aus
zwei Elementen: dem Inhalt der Arbeit und der Gemeinschaft. Unter dem Begriff
Produktion subsummiert ILLERIS den Inhalt der Arbeit. Hier geht es sowohl um
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die Produktion im weitesten Sinne (von Giitern, Dienstleistungen, Wissen etc.)
als auch um die Organisation eines Betriebs, die Verwaltung, das Marketing, die
Sicherheit etc.: die Summe der Aufgaben, die durchgefiihrt werden miissen. Den
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.
Auch dieser ist vom gesamtgesellschaftlichen Kontext geprdgt: von supranatio-
nalen Phdanomenen wie Globalisierung, Mobilitat, Migration, Strukturwandel,
technologischen Innovationen bis hin zu lokalen Gegebenheiten, wie saisonalem
Arbeitsmarkt in einer bestimmten Region. Einen Aspekt, der fiir Bildungsanbie-
ter von grofder Bedeutung ist, hebt ILLERIS besonders hervor: Produktion und
Gemeinschaft folgen unterschiedlichen Logiken und Dynamiken. Die Produktion
ist den Gesetzen des Arbeitsmarkts und den neuen Technologien unterworfen,
wahrend 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 gepragt. Die Interessen der Akteure an den drei
Polen sind oft gegensatzlich. 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
Wirtschaft anzundhern/anzupassen, wenn sie mit Betrieben >ins Geschéaft< kom-
men wollen. Dass man eine gemeinsame Sprache benutzt, ist selbstverstandlich
von Vorteil. Eine fruchtbare Zusammenarbeit mit der Wirtschaft hangt aber nicht
primdr von dem sprachlichen Duktus der Verhandlungen ab, sondern von den
Moglichkeiten, eine Schnittmenge zwischen den Interessen der Lernenden, des
Betriebs und der Bildungsanbieter/Lehrenden sowie anderer moglicher Akteure
im Spiel (wie Betriebsrat, etc.) zu finden und Widerspriiche aushalten zu kénnen.
Legt man die Abbildung des allgemeinen Lernmodells und die des Lernorts Ar-
beitsplatz libereinander, so ergibt sich eine Darstellung des Lernens am Arbeits-
platz. Lernen findet an der Schnittstelle statt, wo die Potentiale des Individuums
mit den betrieblichen Lernmdglichkeiten zusammentreffen.®
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INDIVIDUELLE LERNPROZESSE 5 Lernort Arbeitsplatz
nach ILLERIS (2011: 43)

Inhalt Antrieb

BERUFLICHE
IDENTITAT

ARBEITSPLATZ
PRAKTIKEN

ARBEIT

Fachtexte als sprachlich und fachliche Herausforderung

Udo Ohm Eine besondere Herausforderung fiir 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 Unterstiitzung von Kommunikationspartnern (wie dem Ein-
weiser an der Maschine in o.g. Beispiel) verstanden werden muss. Spatestens bei
der Arbeit mit Fachbiichern werden Lernende in der beruflichen Qualifizierung
mit literaten Sprachstrukturen, d.h. mit syntaktisch ausgebauten und komple-
xen Texten konfrontiert. Diese Fachtexte haben eine Reihe typischer Strukturen,
die - dhnlich wie die oben besprochenen neuen oder besonderen Bedeutungen
von Fachwdértern - nur verstanden werden kénnen, wenn grundlegende fachliche
Zusammenhange bekannt sind bzw. die nur gelernt werden kénnen, wenn sie ge-
meinsam mit den Fachinhalten vermittelt werden, die sie darstellen. Beispielhaft
wird dies im Folgenden an einem einzelnen komplexen - aber durchaus tiblichen -
Satz aus einem Fachbuch demonstriert.®

6 Beispielsatz aus

Werden Handschuhe (ber Iangere Zeit und einem Fachbuch
bei unterschiedlichen Tatigkeiten getragen, so vt

werden diese nach jeder Tatigkeit ebenso des-
infiziert wie bei der hygienischen Handedesin-
fektion beschrieben. ——

Fachbuchtexte werden i.d.R. sachbezogen verfasst, d.h., die mit ihnen beschrie-
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benen Handlungen werden héufig unabhdngig von einem konkret handelnden
Subjekt dargestellt. Die korrespondierende sprachliche Form im literaten Sprach-
gebrauch ist das Passiv (>werden ... getragen¢; >werden ... desinfiziert« statt »Sie
missen die Handschuhe desinfizieren« 0.4.), das nicht nur von der Form, son-
dern auch von der Bedeutung bzw. Funktion her fiir Lernende schwer zu verste-
hen sein kann. Da das Subjekt des Handelns nicht explizit genannt wird, miissen
Lernende beim Lesen der Texte im Grunde schon wissen, ob hier eine Handlung
beschrieben wird, die andere durchfiihren, oder ob sie selbst angesprochen sind.
Beim Lesen des Beispielsatzes konnte man sich also die Frage stellen: »Muss ich
die Handschuhe desinfizieren oder macht das eine andere Person, der ich sie z.B.
geben muss?«

Eine grundlegende syntaktische Ausbauform des Literaten sind die Adverbiale
(sog. Umstandsbestimmungen). Sie bauen die Aussage von Sitzen 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 kénnen. Im Beispiel
werden zwei temporale Adverbiale (>liber ldngere Zeits, >nach jeder Tatigkeit<) so-
wie ein konditionales (>bei unterschiedlichen Tatigkeiten®, d.h., wenn unterschied-
liche Tatigkeiten stattgefunden haben) und ein lokales (>bei der hygienischen
Handedesinfektion¢, d.h. an der Stelle im Buch) Adverbial in einem Satz verwen-
det. Die beiden ersten Adverbiale bestimmen recht abstrakt den zeitlichen und
nutzungsbedingten Rahmen, der beim Tragen der Handschuhe dazu fiihrt, dass
sie desinfiziert werden miissen. Was eine >ldngere Zeit< und was ,unterschied-
liche“ respektive gleiche >Tatigkeiten« sind, lasst sich nur fachlich beurteilen, aber
nicht direkt aus dem Text erschliefien. Gleiches gilt fiir die beiden folgenden Ad-
verbiale: Auch fiir die Bestimmung, dass die Handschuhe >nach jeder Tatigkeit¢
desinfiziert werden miissen, muss man wissen, was fachlich unter >Tatigkeit« ver-
standen wird. Das Lokaladverbial >bei der hygienischen Hindedesinfektion< kann
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, konnen Adverbiale nicht nur von der sprachlichen
Form her schwierig sein, sondern auch von ihrer Bedeutungsseite her, denn sie
sind eines der bevorzugten Mittel fiir die Einordnung von Aussagen bzw. Infor-
mationen in libergeordnete und daher haufig nur abstrakt bestimmte beruflich-
fachliche Situationen oder Szenarien.

Investition in die eigene Identitat

Andrea Daase Beim Fokus auf die Lernenden, die Arbeitsplatze - samt den dazu
gehorigen Tatigkeiten und sprachlichen Herausforderungen - und den Mitarbei-
tenden diirfen wir nicht den breiteren Kontext und die Bedingungen vergessen,
die diesen Bereich und damit das Lernen, das Deutschlernen fiir den Arbeitsplatz,
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flir einen bestimmten Beruf mafdgeblich mit beeinflussen:

die Arbeitsmarktpolitik mit ihren Institutionen Arbeitsagentur und Jobcenter,
die Innenpolitik, die tiber Aufenthaltsstatus und Einbilrgerung befindet, der
in Deutschland aber auch das Zweitsprachlernen von Migrantinnen und Mi-
granten unterstellt ist, die das Programm der Integrationskurse durch das
Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge (BAMF) umsetzt und im bundes-
weiten ESF-BAMF-Programm fiir berufsbezogene DaZ-Kurse mit der Arbeits-
marktpolitik kooperiert,

die Bildungspolitik, die tiber die Anerkennung von im Ausland erworbenen
Schul- und Berufsabschliissen entscheidet und damit zwangslaufig tiber den

Zugang zu Arbeitsplatzen sowie zu Aus- und Weiterbildung.

Erfahrungen mit diesen Institutionen und Systemen sowie ihren gesetzlichen
Grundlagen pragen die Einstellungen der Lernenden zum Lernen der deutschen
Sprache und zu den jeweiligen Kursen schon vor dem Eintritt in die berufsbezo-
gene Sprachférderung. So sind beispielsweise die Wiinsche und Ziele, welche die
Lernenden haben und die sie mit dem Deutschlernen verbinden, nicht zwangs-
laufig dieselben, die ihre Fallmanager/-innen und Arbeitsvermittler/-innen fiir
sie vorgesehen haben. Dadurch kann es zu einem Konflikt kommen. Es kann aber
auch sein, dass gar nicht wahrgenommen wird, dass die Ziele der Lernenden
und Arbeitssuchenden andere sind: wenn diese sie nicht formulieren kénnen
oder wenn sie dabei nicht verstanden werden - vielleicht auch manchmal nicht
verstanden werden wollen oder konnen, weil das System ist wie es ist und nicht
immer kompatibel ist mit den Bediirfnissen der Einzelnen. Das kann zu Frustrati-
onen fiihren, wie zum Beispiel die folgenden Aussagen’verdeutlichen:

»Du willst etwas mehr machen und du hast die Tiir zu.«

»Natdurlich will ich Schritt fur Schritt nach vorne gehen, aber wenn immer ein
Stein vor meinen FiiRen steht, wie soll ich dann weiter machen?«

»Aber das ist auch Quatsch wenn jemand sagt, ja du kannst auch arbeiten in
die Lager. Das ist, das ist Ende danach meines ah berufliche, berufliche
Leben. Dieses erste Job am Lager ist Ende meiner beruflichen Karriere und

das ist so schwer.«

7 Diese Zitate stammen
aus einer Gruppen-
diskussion am Ende
eines ESF-BAMF-
Kurses, in dem —
rickblickend auf den
bereits zuriickgelegten
Weg des Zweitsprach-
erwerbs — gefragt
wurde, was den
Lernenden geholfen,
was sie behindert
hat und was sie
gebraucht hatten.
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8Siehe dazu den Text
von DAASE & SCHMIDT in
dieser Dokumentation.

Dass solche Erfahrungen und Wahrnehmungen auch die Motivation fiir das
Deutschlernen beeinflussen, liegt auf der Hand. Damit ist nicht die Motivation
fiir den Zweitspracherwerb generell gemeint, sondern ihr investment (NORTON
PEIRCE 1995) zu bestimmten Zeiten, in speziellen Situationen: Zum Beispiel fiir
den jeweiligen Kurs, in den sie vermittelt werden und von dem sie annehmen
oder wissen, dass er sie nicht zu dem Ziel fiihrt, das sie vor Augen haben, ihnen
nicht den Zugang zu der community gewahrt, die ihnen wichtig ist (vgl. Konzept
der imagined community, NORTON 2001). Wahrend in der traditionellen Sicht-
weise Motivation als ein psychologisches, der Person inhdrentes Konstrukt gese-
hen wird, versucht der Begriff des investments, der auf BOURDIEUS Konzept zum
symbolischen und kulturellen Kapital basiert, die Beziehung des Individuums
bzw. des Sprachenlernenden zu der ihn umgebenden, sich dndernden sozialen
Welt sowie seinen damit in Beziehung stehenden ambivalenten Wiinschen, die
Zielsprache zu lernen und zu praktizieren, zu erfassen (NORTON PEIRCE 1995: 9).
Demnach investieren Lernende dann in die jeweiligen Praktiken (z.B. im Rahmen
eines berufsbezogenen DaZ-Kurses) einer Zweitsprache, wenn sie erwarten kon-
nen, als Gegenleistung Zugang zu erwiinschten und zuvor unerreichbaren Res-
sourcen zu erhalten. Eine Investition in die Zielsprache ist zudem eine Investition
in die eigene soziale Identitat? die sich permanent iiber Raum und Zeit verandert
(NoRrTON PEIRCE 1995: 17).

Hier ist v.a. auch das Konzept der imagined communities von Interesse, das auf
ANDERSON (1991) zuriickgeht und von NORTON (2001) unter Bezug auf WENGER
(2008) fiir die Zweitsprachaneignung nutzbar gemacht wurde. Mit imagination
meint Wenger einen Prozess, in welchem wir unser Selbst ausdehnen, indem wir
uns liber Zeit und Raum hinaus ein neues Bild von der Welt und uns selbst machen.
Von diesem vorgestellten Bild von uns selbst und der damit zusammenhédngenden
vorgestellten communities, zu denen wir Zugang bekommen méchten, hangt das
investment in die jeweiligen Praktiken der Zweitsprache ab.

Insbesondere bei sehr ambitionierten Personen, die nicht auf der Stufe verharren
wollen, auf der sie aktuell stehen, oder bei hoch qualifizierten Personen fiihrt die
unzureichende (sprachliche) Unterstiitzung zu Frustration. Die notwendige und
sehr spezifische (und notwendigerweise haufig sehr individuelle) Sprachférde-
rung, sei es fiir Un- und Angelernte, sei es fiir Hochqualifizierte, fiir bestimmte Be-
rufe, direkt am Arbeitsplatz oder angegliedert an abschlussorientierten Weiter-
bildungen, wird (bisher) kaum finanziert. Eine Eigenfinanzierung ist ohne Arbeit,
die man aber im erlernten Beruf aufgrund mangelnder Deutschkenntnisse nicht
bekommt, kaum mdéglich - und was der Eintritt in eine Helfertatigkeit bedeutet
kann, wurde oben ja bereits verdeutlicht.

Deswegen: »ein bisschen helfen aber reicht nicht«, wie Khalid es im Rahmen der
Gruppendiskussion am Ende des berufsbezogenen Sprachkurses formulierte. Mit
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(mehr oder weniger einheitlichen) Sprachkursen alleine ist es nicht getan. Sie
konnen am Anfang eine wertvolle Unterstiitzung darstellen, entscheidend aber ist
eine Unterstiitzung dariiber hinaus, also in den Betrieb, in die Ausbildung hinein.
Sprachférderung muss entsprechend der durchgiangigen Sprachbildung®, wie sie
im ForMig-Projekt® fiir die Institution Schule gefordert wurde, auch Eingang in
die Arbeitswelt finden, welche sich dafiir entsprechend 6ffnen und die Sprachbil-
dun (auch) als ihre Aufgabe erkennen muss.
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9 Durchgangige Sprach
bildung steht fiir die indi-
viduelle sprachliche For-
derung aller Kinder und
Jugendlichen wahrend
der gesamten Bildungs-
biographie. Sprachbildung
soll als Querschnittsauf-
gabe im Bildungssystem
betrachtet werden, d.h. in
allen Bildungsstufen (von
der vorschulischen bis zur
beruflichen Bildung) so-
wie in allen Fachern und
Arbeitsbereichen. Dabei
sind insbesondere die
Gestaltung der Ubergénge
(zwischen Bildungsstufen,
zwischen einzelnen
Lernbeeihen einer
Bildungsstufe etc.) von
Bedeutung (vgl. GoGoLIN/
LANGE 2010: 18).

10 Forderung von Kindern
und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund
— Landerubergreifendes
Modellprojekt der Bund-
Lander-Kommission fur
Bildungsplanung und
Forschungsforderung
(BLK) (2004-2009)
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»Also ich glaube, das Reden ist das
Allerwichtigste. [...] Absprechen missen wir
uns eigentlich alle untereinander, weil

wir alle miteinander arbeiten und das muss
alles ineinander Uber.«

»Ohne Lesen kein Zusammenbau. Man kann
sich auch nicht auf die Arbeitsroutine
verlassen, denn manchmal kommen kleine
Anderungen. [...] Du musst jedes Mal
genau lesen.«

Matilde Griinhage-Monetti [DIE Bonn] und Andreas Klepp [Erwachsenenbildner]

»Die Leute verstehen nicht genau,

was auf dem Display steht, dann geht das
nach dem Motto »Try and Error< und schon
haben wir ein Problem.«

»Der Mitarbeiter muss sich jetzt mit der
Technologie der Anlage auseinandersetzen
und auch die Probleme zur Sprache bringen.
Wenn der Mitarbeiter nicht in der Lage ist,
Stérungen prazise zu beschreiben, sucht

die Instandhaltung stundenlang nach
Fehlern. Das bedeutet fiir die Produktion
Verzoégerung.«



Mit Zitaten wie diesen, die aus den Be-
triebserkundungen des Projektes Deutsch
am Arbeitsplatz des Deutschen Instituts
fiir Erwachsenenbildung, geférdert 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 fiir sie besonders interessant
erschien, auszusuchen und zu kommentie-
ren. Verbunden mit knappen Infos zu ihren
jeweiligen beruflichen Kontexten entfaltete
sich so zu Beginn ein vielfaltiges Panorama
der vertretenen Professionen und Erfah-
rungen. Mittels der Kommentierung und
z.T. ergdnzender Erlauterungen der beiden
Workshopleitenden wurden iiber die Band-
breite der dort aufscheinenden Aspekte be-
reits zahlreiche Hintergriinde, Tendenzen
und Widerspriiche der Praxis berufsbezo-
genen Deutsch deutlich.

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

Lernen als individueller und sozialer Prozess

Die aktuelle Lernforschung spricht von
Dualitdt des Lernens. Nach ILLERIS (2010)
besteht Lernen aus zwei sich gegenseitig
bedingenden Prozessen: der Interaktion
zwischen dem Individuum und seiner ma-
teriellen und sozialen Umgebung und der
im Individuum stattfindenden psychischen
Verarbeitung und Aneignung der Impulse

Workshop 1
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und Einwirkungen, die aus der Interaktion
hervorgehen. Diese werden mit den Ergeb-
nissen fritheren Lernens verkniipft. Lernen
ist daher ein integriertes Zusammenspiel
von intrapersonellen, interpersonellen und
gesellschaftlichen Prozessen, die bei der
Planung und Gestaltung von Lernprozessen
mitgedacht werden miissen.

Inhalt, Antrieb und Interaktion:

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. Dafiir
braucht es psychische Energie, Antrieb, um
den Lernprozess anstofden und durchfiithren
zu konnen. 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 fiir 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 fiir 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, Karriereméglichkeiten
oder Perspektivlosigkeit das Lernen be-
einflussen (vgl BAETHGE/BAETHGE-KINSKY
2004). Schlieflich, auf einer iibergeord-
neten gesellschaftlichen Ebene, werden
Bildungspolitik bzw. Migrations- und/oder
Arbeitspolitik die Rahmenbedingungen des
Lernens festlegen: z.B. wer, wie lange an
dem Angebot teilnehmen darf.
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Lernort Arbeitsplatz

Obwohl das hier skizzierte Lernmodell fiir
alle Lernsituationen und -orte gilt, ist es
besonders relevant fiir das Verstdandnis von
Lernen (auch von Deutsch als Zweitspra-
che) im Kontext von Arbeit und fiir die Ge-
staltung von entsprechenden Lernarrange-
ments, wie ILLERIS (2011) verdeutlicht.

Wie der Aneignungsprozess des Indivi-
duums im Spannungsfeld von Inhalt und
Antrieb stattfindet, so besteht der Lern-
ort Arbeitsplatz aus der Perspektive der
Beschiftigten als Lernende aus zwei Ele-
menten: dem Inhalt der Arbeit und der Ge-
meinschaft. Unter dem Begriff Produktion
subsummiert ILLERIS den Inhalt der Arbeit.
Damit ist die Produktion von Giitern, Dienst-
leistungen, Wissen etc. an einem gegebenen
Arbeitsplatz sowie die Organisation des Be-

triebs, die Verwaltung, das Marketing, die
Sicherheit etc. gemeint: die Summe der Auf-
gaben, die durchgefiihrt werden miissen.

Den Gegenpol stellen die Menschen dar, die
diese Aufgaben durchfiihren bzw. damit zu
tun haben (Kunden, Lieferanten etc.) - mit
ihren sozialen Beziehungen. Diesen Pol, der
mit dem des Antriebs korrespondiert, nennt
ILLERIS 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-
dnderungen bestimmt, wahrend kulturelle
und soziale Vorstellungen und Normen das
Verhalten der Gemeinschaft (u.a. im Bezug
auf das Lernen) pragen. Es sind diese kon-
kurrierenden und oft widerspriichlichen
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, durchfiihrt und evaluiert.

Aktionspunkte

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 fiir
ihre weitere Praxis und das professionelle
Zusammenwirken bedeutsam erscheinen.

Bei der Prdsentation und Diskussion der
AG-Ergebnisse wurden folgende Aufgaben-
stellungen und Herausforderungen fiir die
zukiinftige Arbeit - im Sinne der von den
Veranstalterinnen so genannten Aktions-
punkte und gekniipften Knoten - formuliert:
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Strategien Kommunikation

" Lernstrategien verstarkt in die Konzeption von “ Erfahrungsaustausch und Weiterarbeit an Mo-
Deutsch am Arbeitsplatz-Kursen einbeziehen dellen zu Fragen wie ESF-BAMF-Kursen und Initi-

“ Arbeitsplatzanalysen im Hinblick auf die kom- ativen wie Weiterbildungsbegleitenden Hilfen
munikativ-didaktischen Schlussfolgerungen aus- " Empfehlungen zur Sensibilisierung von Betrie-
werten ben und zur Offentlichkeitsarbeit

= Strukturen und Raster 0.3. zu Anforderungen an
Lernorte und spezifische Unterrichtsmaterialien
entwickeln und verbreiten
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Lebens-/Arbeitserfahrungen, Erwartungen der Lernenden

Die bereits in den Gruflworten und im
multiperspektivischen Impuls gegebenen
(sprach-)biografischen Einblicke von Ler-
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.

Zu Beginn reflektierten die Teilnehmenden
die eigenen Berufs- und Bildungsbiografien
und sprachen iiber Briiche in der eigenen
(Berufs-)Biografie und deren Auswirkungen

Andrea Daase [Universitat Bielefeld] und Eva Schmidt [Universitat Duisburg-Essen]

auf die (berufliche) Identitidt. Tendenziell
wurden diese Briiche eher als Ressourcen
denn als Defizite beurteilt.

Unter den vielen, mehr oder weniger beein-
flussbaren Griinden fiir eine Neuorientie-
rung kann jedoch die Migration oftmals eine
besonders einschneidende Verdnderung
darstellen, die v.a. negative Auswirkungen
auf die Berufsbiografie mit sich bringt. Ein-
driicklich beschrieben wurde dies von einer
Teilnehmerin (L1 Deutsch) mit deutschem
Hochschulabschluss, die nach einer mehr-
jahrigen Berufstatigkeit im Ausland tber



zwei Jahre brauchte, um in Deutschland
(beruflich) wieder Fufd fassen zu koénnen.
Ausreichend Zeit zum Ankommen und zur
beruflichen (Neu-)Orientierung wird Mi-
grantinnen und Migranten in Deutschland
jedoch haufig nicht zugestanden.

Im Gegenteil steht die Motivation, mdg-
lichst schnell eine umfassende sprachliche
Handlungskompetenz zu erlangen, haufig
im Gegensatz zu einem mit der Migration
verbundenen sozialen Imageverlust sowie
der oftmals nicht zutreffenden Bewertung
durch das neue Umfeld. Dieses Phdnomen
wurde im Workshop als »>Statusschock« be-
zeichnet.

Theoretische Grundlagen

Als Basis fiir die weitere Diskussion im
Workshop wurden Identitdtsbegriffe 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
personlichen kognitiven Eigenschaften und
individuellen Lernstrategien gesehen, Kon-
text galt lediglich als zusatzliche Beeinflus-
sung der internen Aktivitdt des jeweiligen
Individuums (NoRTON &TOOHEY 2001: 308).

Poststrukturalistische Theorien gehen da-
gegen von vielfaltigen und widerspriich
lichen Identitdten der Lernenden aus. Unter
identity wird die Art und Weise verstanden
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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 (NoRr-
TON 1997: 410).

Die soziale Identitat einer Person ist dyna-
misch, da sie Verdnderungen 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
gelten als unauflésbar miteinander verbun-
den (NORTON 1997: 410). Dabei ist das Ver-
standnis der eigenen Beziehung zur Welt so-
wie der eigenen zukiinftigen Moglichkeiten
durch Zugriffsmoglichkeiten 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?« (NORTON
1997: 410).

Ergdnzend wurde DORNYEIS Konzeption
des >L2 Motivational Self System« (DORNYEI
2009: 3 ff.) eingefiihrt, dessen Fokus auf
den motivationalen Aspekten des Zweit-
sprachenerwerbs liegt. Ausgehend von »our
psychological desire to reduce the discre-
pancy between our current and possible
future selves« (DORNYEI 2009: 4) liegen so-
wohl im »>ideal self, dem Selbstverstandnis
der Lernenden iiber Sprachfertigkeiten, die
man gerne erwerben mdchte, als auch sol-
chen, die man als Erwartung an sich gestellt
annimmt (>ought-to-self) starke motivati-
onale Faktoren fiir den Prozess des Zweit-
sprachenerwerbs (ebd).
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Teilnehmende des Workshops ordneten die-
sem Spannungsverhdltnis zwischen intrin-
sischer und extrinscher Motivation die aus
Sprachkursen bekannte Situation der Ler-
nenden zu. Sprachlernidentitit werde ge-
rade im beruflichen, fachkompetenzorien-
tierten Kontext auch von den Fragen »Was
lasst man mich tun?« bzw. »Was traut man
mir zu?« bestimmt.

Diskussion

Ausgehend von eigenen Erfahrungen wur-
den die theoretischen Grundlagen auf die
spezifische Situation der Lernenden iiber-
tragen: Wer waren sie im Heimatland und
als welche Person werden sie in Deutsch-
land wahrgenommen? Spielen Faktoren
des Zweitspracherwerbs eine besondere
Rolle bei der Lernmotivation und welche
Unterrichtsspezifika bzw. Anforderungen
an Rahmenbedingungen lassen sich daraus
ableiten?

In Zweiergruppen, die dem jeweiligen Ar-
beitsfeld der Teilnehmenden zugeordnet
waren, wurden zunichst ohne Beriicksich-
tigung finanzieller oder organisatorischer
Rahmenbedingungen Wiinsche formuliert,
die dann in gréf3eren 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 miindete 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 eroffnete sich somit
auch die Gelegenheit, konkrete gemeinsame
Aktionsmoglichkeiten weiterzudenken und
den Spracherwerbsprozess auf Kursebene
und am Arbeitsplatz zu verankern.

Aktionspunkte

Im Zentrum der Ergebnisse aus dem Workshop
stand der Wunsch nach einer starkeren Willkom-
menskultur, die Migrantinnen und Migranten so-
wohl eine Zeit des Ankommens, als auch die indi-
viduelle Begleitung in den Beruf in Deutschland
zugestehen.

So wurde vor allem fiir einen Perspektivenwechsel
zu den besonderen Herausforderungen DaZ-Ler-
nender und -Sprechender am Arbeitsplatz und am
Kursort pladiert. Dies sei beispielsweise durch die
verstarkte Qualifizierung von Lehrkraften in Bezug
auf offenere, individualisiertere und differenzier-

tere Unterrichtsformen zu erreichen.

Jedoch spiele auch das soziale Umfeld und die Dif-
ferenz zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung
am Arbeitsplatz eine wichtige Rolle. Soziale Bezie-
hungen am Arbeitsplatz kdnnten durch auBerbe-

triebliche Aktivitaten gestarkt werden.



Zudem sollten spezielle Mentoring- und Patenpro-
gramme entwickelt werden und das Erreichen des
Sprachlernziels von Arbeitgeberseite beschleuni-

gen.

Auf bildungspolitischer Ebene wurde zudem die
Forderung nach flexibleren Zugéngen zu formalen
Abschlissen laut. Entscheidend schien fiir alle die
Verbesserung der Rahmenbedingungen, insbe-
sondere hinsichtlich kleinerer und passgenauerer
Kurse. Mit Blick auf die berufliche Zukunft der
Lernenden muss eine starkere Verbindung des
Sprachunterrichtes mit dem Praktikums- oder Ar-

beitsplatz angestrebt werden.
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Sprachsensibler Fachunterricht

Rita Leinecke und Iris Beckmann-Schulz [IQ-Fachstelle Berufsbezogenes Deutsch, passage gGmbH, Hamburg]

Sprachsensibler Fachunterricht
in der beruflichen Weiterbildung

In beruflichen Qualifizierungsmafinahmen
sind die Anforderungen an die miindlichen
und schriftlichen Kompetenzen der Teilneh-
menden hoch. Das Lesen und Verstehen von
Fachtexten aus den jeweiligen Berufsfeldern
und Branchen (z.B. auch Gesetzestexte) sind
integraler Bestandteil in der beruflichen
Weiterbildung. Fiir erfolgreiches Lernen
miissen die Teilnehmenden iiber berufsbil-
dungssprachliche Kompetenzen verfiigen,
d.h. sie miissen Texte sprachlich und sach-
lich verstehen, um diesen fachliche Inhalte
entnehmen zu kénnen.

Dieser Aspekt hat bislang im Rahmen be-
ruflicher Weiterbildung kaum Berticksich-
tigung gefunden, weder als potenzielles
Lernhindernis fiir Teilnehmer/-innen noch
als Vermittlungsaufgabe fiir die in der be-
ruflichen Weiterbildung beschaftigten Fach-
lehrer/-innen und Ausbilder/-innen. Dies
ist besonders im aktuellen Zusammenhang
von Anerkennungsverfahren und den da-
raus erfolgenden Anpassungs- und Nach-
qualifizierungsbedarfen relevant. Soll die
Bildungsbeteiligung und der Bildungserfolg
von Migranten/-innen, aber auch von schu-



lungsungewohnten Deutschen in der beruf-
lichen Weiterbildung deutlich angehoben
werden, reicht die berufsfachliche Kompe-
tenz der Fachlehrkrafte allein nicht aus.

Sprachsensibler Unterricht

Fiir den schulischen Bereich und den Uber-
gang Schule-Beruf liegen bereits Uberle-
gungen zu entsprechenden Anforderungen
an die Professionalisierung von Lehrkraften
vor. In der beruflichen Weiterbildung ist
dieser Fokus dagegen relativ neu. Erst seit
einigen Jahren gibt es Ansétze, mit Fortbil-
dungsangeboten fiir das fachliche Lehr- und
Ausbildungspersonal auf die umrissenen
Anforderungen zu reagieren: Das Amt fiir
Multikulturelle Angelegenheiten der Stadt
Frankfurt am Main hat 2008 Fortbildungs-
module zur Sprachsensibilisierung von
Fachlehrkraften 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
(Fach-) Unterricht«. Hierbei geht es darum,
Moglichkeiten aufzuzeigen, wie Lehrende
durch die Reflexion des eigenen Sprachver-
haltens und die addquate Gestaltung des Un-
terrichts das Verstehen und die Erarbeitung
von neuem Fachwissen erleichtern kdnnen.

Fragestellungen

In den Fortbildungsangeboten werden fol-
gende Fragestellungen zum grofdten Teil
durch praktische Partner- und Gruppen-
iibungen bearbeitet:
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Was ist mit »sprachsensiblem (Fach-)Unterricht¢
gemeint?

Was sind sprachliche Herausforderungen im
(Fach-)Unterricht?

Welches sind einfache, welches schwierige
Strukturen?

Welche didaktisch-methodischen Hilfestellun-
gen, Strategien und Techniken gibt es im Um-
gang mit schwierigen sprachlichen Strukturen
und Fachtexten?

Wie konnen Lehrende durch die Reflexion des
eigenen Sprachverhaltens und durch addquate
Gestaltung des Unterrichts das Verstehen und
die Erarbeitung von neuen Fachinhalten erleich-

tern?

Diskussion

Im Workshop wurde die Arbeitsweise am
Beispiel von jeweils einer Ubung auf der
Wort-, Satz- und Textebene veranschau-
licht. Die Fortbildungsinhalte und -ziele
sowie die durchgefiihrten Ubungen stieen
auf grofies Interesse. Teilnehmende aus der
praktischen Bildungsarbeit wie auch aus der
Arbeitsverwaltung bestdtigten im Wesent-
lichen die Analyse, dass Migrant/-innen fiir
eine erfolgreiche berufliche Weiterbildung
auf eine enge Verkniipfung von Fachun-
terricht und Sprachférderung angewiesen
sind. Noch Kklaffe hier aber eine grofde Lii-
cke. Schon in der Weiterbildungsberatung,
so wurde gedufdert, 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
auf Themen der Weiterbildung und Qualifi-
zierung von Migrant/-innen eingegangen.
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Aktionspunkte

Die Erfahrungen zeigen, dass der Bedarf sehr wohl
von Fachlehrkraften und Bildungsmanager/-innen
in der beruflichen Weiterbildung gesehen wird. Da
in diesem Bereich jedoch sehr viele freiberufliche
Lehrkrafte eingesetzt werden, ist die Motivation,
sich auf einen solchen Schulungsprozess einzulas-
sen, oft gering. Die internen Strukturen der Insti-
tutionen miissen entsprechende Rahmenbedin-
gungen vorsehen, um z.B. eine bezahlte Teilnahme

an Schulungen zu ermoglichen.

Die vorgestellten Fortbildungsmodule sollen wei-
ter entwickelt und erprobt werden. Hierzu wird
sich das Netzwerk der Trainer/-innen laufend er-

weitern.

Die Verknupfung von fachlicher Qualifizierung
und Zweitsprachenforderung kann beispielsweise

durch das phasenweise Team-Teaching von Fach-

und DaZ-Lehrkraft erfolgen. Auch hier missen
die internen Strukturen der Weiterbildungstrager
z.B. Moglichkeiten des regelméaRigen Austauschs
schaffen, gemeinsame Materialentwicklung er-
moglichen und offentliche Férdermittel entspre-

chend bereitgestellt werden.

Es missen vermehrt MaBnahmen entwickelt und
zertifiziert werden, die innerhalb der Regelférde-
rung der Arbeitsverwaltung (SGB Il und Ill) finan-
ziert werden und eine Integrierte Sprachférderung
vorsehen. Gute Praxis-Beispiele hierzu sollen auf
dem Internetportal der Fachstelle Berufsbezoge-
nes Deutsch

(www.deutsch-am-arbeitsplatz.de) zur

Verfligung gestellt werden.

Das Thema Sprachsensibilisierung ist ebenfalls
relevant fir den Kontext Beratung. Im Netzwerk IQ
wird gegenwartig an der Entwicklung von Schu-

lungskonzepten gearbeitet.



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

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

Workshop 4
Arbeitsverwaltung und berufliche Bildung

Sonya Dase [Paritatisches Bildungswerk LV Bremen, Netzwerk 1Q Bremen] und Anette Kuhn [Jobcenter Herford]

Daher stellte die Vorstellungsrunde der
Teilnehmenden (TN) einen wichtigen Be-
standteil des Workshops dar. Neben Vertre-
tern aus der Verwaltung (Arbeitsverwal-
tung und Bundesamt fiir Migration und
Fliichtlinge) stellten Akteure aus der beruf-
lichen und sprachlichen Qualifizierung die
Mehrheit der TN. Es fehlten also Akteure
aus der Wirtschaft sowie (potentielle) Teil-
nehmende sprachlicher oder beruflicher
Fordermafinahmen, die bei Folgeveranstal-
tungen verstarkt als TN angesprochen wer-
den sollten.
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Arbeitsverwaltung und berufliche Bildung

Wo sind die Knoten >im negativen Sinne</
Verkndulungen? Wo sind lose Enden, die
verkniipft werden miissten?

Die TN sollten in Kleingruppen ihre Ergeb-
nisse zur Fragestellung notieren. Dabei
wurde deutlich, wie wichtig der Austausch
iiber die jeweilige Situation vor Ort war, bei
dem auch Aspekte thematisiert wurden, die
anschliefiend 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 dafiir vorgese-
henen Zeitraum nicht abgeschlossen war,
sondern gerade seinen Hohepunkt erreich-
te, verdeutlicht, wie wichtig kollegialer Aus-
tausch iiber Unternehmens- und Netzwerk-
grenzen hinaus ist.

Clusterung der Ergebnisse

Entgegen unserer Vermutung zeigte sich,
dass institutionelle und strukturelle Liicken
bzw. Verkndulungen nur bedingt prazise
identifizierbar sind. Die Unterschiede vor
Ort, d.h. lokale und regionale Gegebenhei-
ten, erwiesen sich als wesentlich entschei-
dender. Was sich z.B. in OWL als landlichem

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 Stadten dagegen nicht. So berichteten
z.B. die Teilnehmenden aus Berlin von gro-
Ber Konkurrenz der Mafinahmeanbieter
und Kurstriger, was eine gute Zusammenar-
beit haufig ver- bzw. behindert. Bei der
Sammlung der Ergebnisse zeigte sich somit
schnell, dass eine Clusterung eher lokal bzw.
regional erfolgen miisste. Neben den deutli-
chen regionalen Unterschiedlichkeiten
zeichnete sich aber als durchgéngige Erfah-
rung ab, dass funktionierende Zusammen-
arbeit vor Ort nicht nur durch institutionel-
le Strukturen, sondern durch sogenannte
Schliisselpersonen erfolgt. Hemmnis fir
konstruktive und ldosungsorientierte Ver-
netzung ist oft, dass ein Zeitbudget fiir die
Vernetzung von Mitarbeitenden von Jobcen-
tern und Tragern nicht eingeplant ist. Eine
weitere gemeinsame Beobachtung war, dass
das ESF-BAMF-Programm, welches als not-
wendiger neuer Baustein im Anschluss des
Integrationskurses begriifit wurde und
auch ein sinnvolles Instrument darstellt, lei-
der andere notwendige und bewéhrte Inst-
rumente verdrangt hat. Regionale Entwick-
lungs- und  Gestaltungsmoglichkeiten
wurden dadurch reduziert.

Wie kann man lose Enden verbinden?

Wie kann man Knauel entwirren?

Bei aller Kritik an strukturellen Liicken -
z.B. fehlende durchgingige Unterstiitzung
fir Teilechmenden an beruflich qualifizie-
renden Mafdnahmen, bzw. die nach wie vor
unzureichende Verzahnung von Sprachfor-
derung und beruflicher Qualifizierung -
wurde sehr schnell deutlich, dass vor Ort
vielfaltige Moéglichkeiten bestehen und be-



reits genutzt werden, diese Liicken zu
schliefden. Strukturelle Liicken konnen
durch funktionierende Netzwerkarbeit vor
Ort aufgefangen, geschlossen oder zumin-
dest in ihren Auswirkungen abgeschwacht
werden.

Ein in diesem Zusammenhang genanntes
Beispiel ist die Moglichkeit der Deutschfor-
derung innerhalb von FbW-Mafinahmen
durch entsprechende Ausschreibungen. Als
gutes Beispiel fiir Vernetzung wurde der
Tragerverbund >ARGE Reifdverschluss< in
Bremen vorgestellt, der seine Angebote zur
sprachlichen und beruflichen Qualifizie-
rung von Migrant/-innen gemeinsam und
nach einheitlichen Beschreibungsmustern
(sowie mit Bezug auf den GER) veroffent-
licht. Auch dieser ESF-geforderte Tragerver-
bund hat massiv darunter zu leiden, dass er
seinen Gestaltungsauftrag nach Einfiihrung
der ESF-BAMF-Kurse nicht mehr wahrneh-
men kann. Sinnvolle und bewahrte Angebo-
te sind weggefallen und sollten durch ESF-
BAMF-Kurse (die ideal auf besagte Angebote
vorbereitet hatten) ersetzt werden. Die
>ARGE Reifdverschluss< erlebt dadurch einen
Riickschritt, weil sie statt mitzugestalten
nun fiir eine Wiedereinfithrung von not-
wendigen und bewdhrten Instrumenten
streitet.

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

Workshop 4
Arbeitsverwaltung und berufliche Bildung

gesprache und Sprachstandserhebungen
fiir Personen mit Sprachférderbedarf durch.
Dieses Verfahren ermdoglicht eine passge-
naue Zuweisung in sprachliche und berufli-
che Qualifizierungsmafinahmen sowie die
entsprechende Ergidnzung der gesamten
Jobcenter-Mafdinahmeplanung um flankie-
rende Sprachférderung in primédr berufli-
chen Qualifizierungsangeboten. Wahrend
das Fallmanagement Arbeit & Sprache in
der Vergangenheit im Rahmen der Jobcen-
ter-Mafsnahmeplanung unmittelbar in Ko-
operation mit den regionalen Weiterbil-
dungstragern Konzepte zur berufsbezogen-
en Sprachférderung entwickelt und umge-
setzt hat, stellen die Anderungen der ge-
setzlichen Vorgaben im SGB II zugunsten
der Implementierung der durch das BAMF
gesteuerten Sprachforderung (Integrati-
ESF-BAMF-Programm)
neue Anforderungen an Koordination und
Vernetzung. Die individuelle und an nach-
haltige Arbeitsmarktintegration orientier-
te Mafnahmeplanung muss mit den Rah-
menbedingungen der BAMF-Programme
abgestimmt werden, gesetzliche Vorgaben
und Verfahrensabldufe von Arbeitsverwal-
tung und Bundesamt miissen koordiniert
werden.

onskurse sowie

Identifizierung der Verantwortlichkeiten:

Wer kniipft das Netz?

Auch bei diesem letzten Punkt zeigten sich
erneut die regionalen Unterschiede. Keines-
wegs lassen sich Verantwortlichkeiten stets
auf strukturell-institutioneller Ebene klar
identifizieren. Gute Netzwerkarbeit ist ab-
hangig von den Akteuren vor Ort und ihrem
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Willen zu erfolgreicher Netzwerkarbeit. Als
strukturelle Voraussetzung waire 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 kénnen.

Aktionspunkte

Veranstaltungen als Forum

Es wurde offenkundig, dass fiir die Teilnehmer we-
niger der groRe Rundumschlag an Veranderungen
wichtig ist, sondern die Durchfiihrung von Veran-
staltungen, die auch Uberregionalen, bundeswei-
ten Austausch ermoglichen. Solche Foren ermogli-
chen es u.a., den eigenen Standpunkt (im
wortlichen Sinne von »wo stehen wir«) zu verge-
genwartigen.

Insofern ware zu liberlegen, ob bei zukinftigen
Veranstaltungen dieser Art neben Workshops mit

fachlichem Input nicht generell ein Forum mit der

Moglichkeit zum offenen Austausch von Erfahrun-
gen angeboten werden sollte. Veranstaltungen
mit bundesweitem Teilnehmerkreis geben die
Moglichkeit, sich ungeachtet lokaler Konkurrenz
fachlich auszutauschen. Durch die Diversitat der
vertretenen Institutionen wurde zudem das oft

entstehende >wir-die<-Schema durchbrochen.

Projektpool

Analog den haufig geforderten und stellenweise
bereits bestehenden Materialpools fiur Dozentin-
nen waren vergleichbare Pools wiinschenswert, in
denen sich die Akteure auch liber noch nicht um-
gesetzte Projekte austauschen kénnten. Die beste-
henden Angebote — z.B. »good practice« auf den
Internet-Seiten des 1Q-Netzwerks — greifen hier zu
kurz. Andere Angebote, z.B. der BA, sind nur von
internen Nutzern einsehbar.



Fazit

Danke und Ausblick

Danke und Ausblick

Wir mochten uns noch einmal bei allen Beteiligten und Besuchern fiir die-
sen gelungen Tag bedanken. Bei der abschliefienden Fertigstellung der Doku-
mentation dieser Veranstaltung wurde deutlich, wie viel sich seitdem bewegt
hat. Wir arbeiten momentan in zwei Projekten, die durch das Férderpro-
gramm Integration durch Qualifizierung (1Q) geférdert werden:

In komma-NRW (Projektverbund Kommunikation am Arbeitsplatz) bieten
wir seit Anfang 2013 in Kooperation mit der VHS Duisburg, dem Bildungs-
werk fiir Friedensarbeit in Bonn und dem Internationalen Bund in Bielefeld
konkrete arbeitsplatzbezogene Angebote in NRW an. Diese Kooperation
zeigt, wie effizient Netzwerkarbeit ist, wenn die Netzwerke - angelehnt an
den Titel der Veranstaltung - stabil geknlipft sind. Es geht um die Biindelung
von Expertise, das Festhalten von Erkenntnissen und nicht zuletzt um die
fachliche Weiterentwicklung von Konzepten und Ansétzen.

In dem Projekt SprunQ - Sprachcoaching fiir berufliche Unterstiitzung und
Qualifizierung - konnten wir ein fundiertes Konzept zum Sprachcoaching
mit Berufsbezug fiir den DaZ-Bereich entwickeln, Lehrkrafte zu Sprach-
coaches qualifizieren und derzeit in der Praxis erleben, wie unterstiitzend
der Einsatz dieses Instrumentes fiir Einzelpersonen auf dem Weg ihrer be-
ruflichen Neu- oder Umorientierung oder auch bei der Bewdltigung ihres
konkreten beruflichen Alltags ist.

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 fiir unsere Arbeit gegeben, mit denen wir
sicher den neuen Herausforderungen gemeinsam mit allen beteiligten Ak-
teuren gut vorbereitet begegnen kénnen. Weitere Eindriicke zum Fachtag
aus der Retrospektive bzw. aktuelle Entwicklungen finden Sie auf der nach-
sten Seite. Ich freue mich auf eine weitere fruchtbare Zusammenarbeit.

Sabine Stallbaum
AWO KV Bielefeld/Netzwerk IQ NRW

a7




a8

Fazit
Statements

Kirsten Hopster

AWO Kreisverband Bielefeld e.V.

Vorstand

Sprachsensibilisierung? Mit Studium Deutsch
als Fremdsprache und Literaturwissenschaft
bin ich doch sicherlich geniigend sensibilisiert,
um zielgruppenadiaquat sprechen und schrei-
ben zu konnen. Wissenschaftliches Schreiben
beherrsche ich genau so wie >Antragslyrike¢, wie
Bittbriefe und Beschwerdeschreiben. Wozu also
ein solcher Workshop? Schnell wurde klar: Nach
wie vor bedienen wir uns an vielen Stellen einer
Sprache, die nicht nur kompliziert und umstand-
lich, sondern zum Teil auch missverstandlich ist.
Missverstandlich vor allem fiir Menschen mit
Nicht-Deutscher Muttersprache, die die ganz fei-
nen Nuancen naturgemafd gar nicht nachvollzie-
hen kdnnen, die vielfach von unserem >Beamten-
deutsch¢« eingeschiichtert werden, dessen wir
uns vor allem in der beruflichen Kommunikati-
on, in Vertrdgen und Vereinbarungen bedienen.
»Man gebrauche gewdhnliche Worte und sage
ungewodhnliche Dinge« - Schopenhauer hat nun
einmal Recht. Warum haben wir unsere Betreu-
ungsvertrage fiir Kindertagesstiatte und Offene
Ganztagsschule zwar von einem Rechtsanwalt
priifen lassen - aber nicht von Eltern? Die hitten
uns sagen kdénnen, was sie verstehen.

Ardita Shehu

arbeitet mit 25 Stunden/Woche als padagogische
Kraft im Offenen Ganztag und mochte nach wie
vor gern eine Qualifizierung in diesem Bereich
machen. Sie ist nach eigener Aussage momentan
sehr zufrieden.

Vanathy Ravidas

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

Svetlana Bergen

arbeitet in einem 400 € Job als Altenpflegehelfe-
rin und besucht parallel einen berufsbezogenen
Sprachkurs im Rahmen des ESF-BAMF-Pro-
gramms. Momentan fiihlt sie sich wohl und ist
ganz zuversichtlich.

Christian Brenker

Ev. Krankenhaus Bielefeld gGmbH

Referent fiir Personalmarketing

Das Thema Berufsbezogenes Deutsch interes-
sierte uns im Rahmen unseres Weiterbildungs-
angebotes fiir medizinische Fachkrafte aus dem
Ausland. Sie kommen mit sehr guten Deutsch-
kenntnissen zu uns, merken jedoch im Klinikal-
Itag, dass sie fiir spezifische Aufgaben noch Un-
terstiitzung benoétigen. Fiir die Orientierung in
dem Feld >Berufsbezogenes Deutsch« haben wir
auf dieser Veranstaltung wichtige fachliche Im-
pulse erhalten, die uns sehr niitzlich sind.
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