Lniversitat
wien

DIPLOMARBEIT

Titel der Diplomarbeit

Deutsch-als-Zweitspracheforderung in
Qualifizierungsmalinahmen
aus Sicht von Berater/inne/n und Fachtrainer/inne/n
in einer Wiener QualifizierungsmalRnahme

Verfasserin

Claudia Lo Hufnagl

angestrebter akademischer Grad

Magistra der Philosophie (Mag. phil.)

Wien, 2012

Studienkennzahl It. Studienblatt: A 328
Studienrichtung It. Studienblatt:  Diplomstudium Allgem./Angew. Sprachwissenschaft

Betreuer: A.o. Univ.-Prof. Mag. Dr. Rudolf de Cillia



0 Vorwort 2

Vorwort

Ich weill von keiner (schriftlichen) Arbeit, deren Verfasser/in ohne fachliches und
personliches Zutrauen, Gespriache, Kommentare und Kritik ausgekommen ist. Von

allem habe ich erhalten und ich bin fiir das damit verbundene Interesse dankbar.

Diese Arbeit anzufertigen hat mich tiber lidngere Zeit beschiftigt, war von vielen
Unterbrechungen gekennzeichnet und ich musste dariiber zahlreiche Lernaufgaben
abarbeiten, fiir die ich auch einige Partner/innen strapaziert habe — wertvolle,
vorbildhafte, ermunternde, bewusste und unbewusste, Lernraum er6ffnende und
sprachfordernde Unterstiitzer/innen. Deshalb mochte ich mich an dieser Stelle bei vielen
Menschen bedanken. Fiir ithre Beachtung, ihr Verstdndnis und ihre jeweiligen Beitrige,
die mir sehr viel bedeutet und mir gut getan haben. Besonders wenn sie zuweilen

unangenehm und dann schwierig anzunehmen waren.

Ich danke allen Interviewpartner/inne/n, fiir Zeit und Expertise.

Ich danke Rudolf de Cillia, der mich und meine Arbeit bis zum Schluss
betreut hat.

Ich danke allen Kolleg/inn/en, Freund/inn/en und Familienmitgliedern, die mich in
der einen und anderen Form unterstiitzt haben, aber ganz besonders:
Persson Baumgartinger, Malika Boulkifane, Katharina Brizi¢, Sandra Diwoky,
Bernadette Fischler, Thomas Fritz, Andreas Furm, Klemens Gansinger, Veronika
Gregori, Barbara Haider, Barbara Horejs, Angelika Hrubesch, Verena Plutzar, Birgit
Sedlmayer-Gansinger, Katrin Segel, Nina Weidinger, meiner Mutter und

Gert. Vielen Dank!



0 Inhaltsverzeichnis 3

Inhaltsverzeichnis
VIOTWOTT ..ottt et e et e et e st e st esabbeesabeeesaneees 2
INhaltSVEIZEICHNIS ...c..eitiiiiiiiiiiecce ettt st et 3
Kommentiertes AbKiirzungsverzeichnis ..........cceeecveeriiieeriieeciie et 5
I EINLEITUNG ..ottt ettt e et e et aeeaaeeessaeessseeensseesnsneennsneenns 6
1.1  Entdeckungszusammenhang und Hintergrund ............cccoeerieiiiiieriinieieeieieeeesie e 7
1.1.1 Sprachliche Anspriiche an Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende............cccocvevevieeveniieeennns 8
1.1.2  Vielfiltige sprachliche Anforderung in QualifizierungsmaBBnahmen..............cccoceevervrnennen. 9
1.1.3  Potentiale der Verschrinkung von Sprach- und Fachlernen ..........cccccocvvinininininicncncns 11
1.2 Zielgruppe/n fiir Sprachforderung in der beruflichen Bildung.......c..cccccoeeeiiininnininncnnenn 12
1.3 FOISCRUNGSIAZE ...ooueiiieiieeiee ettt ettt et s seeste s e nseeneenseeneenseens 15
1.4  Forschungsfrage und Ziel der Arbeit..........ccceiiriiiiieiiieieeeeseee e 16
L5 SrUKLUL eI ATDEIE ..c.eieiieeieiieeieee ettt ettt ettt et e s e te s st esesseeseeneensesnaenseans 16
2 Zweitspracherwerb fiir Sprachhandlungsfahigkeit...........cccovvieeniiiiniieiiiieceee, 18
2.1  Definitionen Zweitsprache und Zweitspracherwerb...........cccoeveviieieviiiieniciese e 18
2.2 Funktionsbereiche von Sprache und sprachliche Einzelfahigkeiten..............ccoocevvvevieciiniieinnnenn. 20
2.3 Einflussfaktoren im Zweitspracherwerb ..........c.covvviiiieiiiiiieiiiciciceece e 21
2.3.1  So0ziale Variablen.......c..cociiviiiiriiiiiieieieeeeee ettt 23
232 Individuenvariablen ..........ccooeiiiieiieieieeeeeteee ettt 25
2.3.3  Sprachliche VariabIen ...........cccccuevuiiieriiiieiicieieeeete ettt st eae e sae e e saeessesaeessasreens 28
2.4 Dynamik des Zweitspracherwerbs.........cooiiriiieiiiieiiee et 31
2.5 ZUSAMMENTASSUNG.......eoitiiiietieieitieie ettt te sttt ettt e st e e s et ete e e eenteeseenseeseenteeneenseeneesseensesseensesneen 33
3 Sprachférderung zur Erhhung der Sprechhandlungskompetenz im Beruf............... 34
3.1 SPrachfOrdeItNG.......cocoeeeiiiriintinieret ettt sttt ettt ettt et sa e 34
3.2 Bestehende Angebote zur Forderung der Zweitsprache Deutsch fiir Erwachsene in Osterreich 38
3.2.1  Schwerpunktangebot: DeutSChKUISE .........ccccvveririiririniinieicccieteteeeee e 38
3.2.2  Berufsbezogene deutschsprachige FOrderung .......ccovevvevieiinieriinieniicienieciesieevesieeveevens 39
3.3 EXKURS: Sprache in der beruflich orientierten Erwachsenenbildung (EB) in Osterreich ....... 40
3.3.1  Sprachdidaktische Bildung 6sterreichischer Fachtrainer/innen in der EB.............ccccuo..... 41
3.3.2  QualifizierungsmaBnahmen vs. SprachfordermaBnahmen.............cccccooeviviiiniecienieciennen, 42
3.4  Konzeptgeschichte von Sprachforderung in fachlichen Lernsituationen .............ccoceeeveiveevennn. 43
3.5 Merkmale ausgewéhlter Sprachforderansitze mit besonderem Interesse fiir
QualifizierungsmaBnalmen .............oociriiiiiiee ettt nneens 47
3.5.1  Content and Language Integrated Learning (CLIL).......ccccoccrerieoiinenininienicnincnenesenenene 48
3.5.2  Fremdsprache als Arbeitssprache (FSaA) .......ccccoeririninieniniiiiiieeineeceeeese e 49
3.5.3  Sprachforderung durch Lesekompetenzforderung ............ccccoeevecievenininnininicncnineneneens 50
3.54  Aufgabenorientierter UNteITICRL ........c.ooceviriiiiinininincietectcieteteeeeece e 51
3.5.5  Literale DidaktiK........cccoeoiiriiiiiee ettt ens 52
3.5.6  Das Potential von Bedarfsanalysen der Communities of Practice ...........cocevvvevereenennens 53
3.5.7  Sprachforderung im Rahmen einer Diversititspadagogik fiir die berufliche Bildung......... 53

3.0 ZUSAMMENTASSUNG. .. ..eetieiiiieiierireeiteeteeteesteeteestteeseessaeeseenseesnseessseenseesssesnseessseasesnssessseenssesnses 55



0 Inhaltsverzeichnis 4

4 Design zur Erhebung und Deutung von Sprachforderpraxis........cccceeeeveeeeiveesnveennne. 57
4.1  Grundsitzliche methodologische UbErlegungen ...............ococoevovveevieeioreeeeeeeeeeeeeseeseenenns 57
4.2 Datenerhebung: Expert/inn/enwissen im FOKUS ..........cccceiiiviiiieriiiieiieiereceesie e 60

421 Interviewleitfaden .......cocooviiiiiiiiiiiic e 60
422 Auswahl und Anfrage der Expert/inn/en sowie Ablauf der Interviews ............coccevveeenee. 61
4.3  Datenaufbereitung durch wissenschaftliche TransKription............ceceevveieriecienienereere e 63
4.4  Mehrstufige Auswertung nach der Gesprichsanalyse der dokumentarischen Methode ............. 64
4.4.1  Abbildung des Themenverlaufs durch Segmentierung der Transkripte..........c.ccocceverennnne. 65
442  Formulierende INterpretation. ........ceeieruieierieeiereeiesieeee st etestee e eeeeeeeeseeeneeseeeeesneesesneas 68
443  Reflektierende INtErPIretation........cc.ecieriieieriieierieeieiteeeeseetesteeseereeseeseesseeseesseesaesseessesanes 70
444 KOMPATALION .eeutriiitieiiieeiiesite et eeteeteesite et e s teebeestaeesbeeseessseenseessseesssessseenssesnseenseesnseenseennses 72
4.5 ZUSAMMENTASSUNG...c..veeirieiieriieeieesteeteesteeteestteesteesseessseesseessseesssessseensseasseesseesnsesnseessseenssensseees 73

5 Sprachférderung aus Sicht von Trainer/inne/n einer Wiener

QualifizierungsmaBnahme .............ccooiiiiiiiiiii e 75
5.1  Uber die befragten EXPert/iNN/EN...........c.co.evuevuevervieiesresisesseesssesssseseesssessessesssssssssssesss s 75
5.2 Thematisch orientierte Deskription der Expert/inn/enansichten.............cccoeveveeiereeceneeeennnnne. 76

5.2.1  Von mehrsprachig zu vielsprachig — Zusammensetzung der Kursgruppen......................... 76
5.2.2  (Interkulturelle) KoOmmUNiKation ..........cceccvierieeiiiiiienieeie ettt sne v 77
5.2.3  Nutzung der Sprachenvielfalt — Erh6hung der Gruppendynamik ...........c.cceevvevenrierennnnne. 78
524  Nachfragen erwilinSCht!.........c.cooieiiiieiiiiiiecee e 80
5.2.5  Allgemeines zur Rolle VONn SPrache .........cccoevevvieiiniieiiniiiiecieeiecieeeeeere e 82
5.2.6  Qualifizierungsorientiertes Deutsch - Bildungssprachliche Anforderungen....................... 83
5.2.7  Beobachtungen zum Sprachstand der Teilnehmer/innen ..........c..cccoeeeveevieieniieeeneeeennne. 85
5.2.8  Arbeitsplatzbezogene und berufsbezogene Kommunikation ............cccceeeveverinienieeenennne. 87
5.2.9  Erfolgreiches — Erfolgloses Sprachhandeln im Beruf ............ccccoeiiiiininininninnincnen 89
5210  SPrachfOrdertng........c.coeoeriirieiiieieieieteieecre sttt ettt ettt s 92
52.11 Sprachférderung in Fach- und Sprachunterricht...........cccoccoevevieneniininininincnncnenene 94
5.2.12  Sprachforderung: Ziele — Inhalte — Methoden und Strategien..........ccccecevcereniencrcnennenn 96
5.2.13  Die Bedeutung von Schriftlichkeit in angrenzenden Berufsfeldern ...........c.ccccocevenennene 99
5.2.14  Die Bedeutung von Schriftlichkeit in den Trainings............ccecveveevverievieneerreeiesreeeenenes 99
5.2.15  Die Gestaltung schriftlicher Materialien fiir die Trainings..........ccoceeeeeeveeerenencrenenne. 100
5.2.16  Fachtrainer/innen als sprachliche Vorbilder ............ccccevivieiieiinieiicieeceee e 100
5.2.17  Materialien und Empfehlungen zur Sprachforderung..........cccocveevevveviinieviieieneeieienen, 102
5.3  Reflexion und Komparation ausgesuchter Handlungsorientierungen der Expert/inn/en .......... 104
5.3.1  Sprachforderung: Kompetenzen und ZustindigKeiten ...........coccevevvevvenieeeeniencnencncnennes 104
5.3.2  Kommunitire Funktion von Sprache...........ccccecvviririiniininincnineiiicceceeeeceese e 106
54 ZUSAMMENTASSUNG. ... .ccuiiieiiieieetieieetieteete st eee st eeeseeeteseeesesseesseeseesseeneeseenseeseenseeneensesneesesnees 108

6 Synthese und Schlussfolgerungen .............cccoovieiieiiiiiieniece e 111

T QUELLETL ..ttt e e et e et a e e e ba e e e ra e e enraeeennes 116
B/ T ) ¥ 111§ SRS 116
7.2 Sonstige Quellen aus dem Feld der beruflichen Bildung..........c..ccccoevieveienenninninncncnce. 127

8 ANNANG ..ottt sttt e bbb e sabeeteas 128
8.1  AbDIlAUNGSVEIZEICHINIS. ... .eiuieieeiieieeiietie ettt ettt neeneeneenneeneas 128
8.2 Verzeichnis EXPert/iNN/CniNteIVIEWS ......ccuecvievuerueeiereeeteieeeseseeesseeesesseessesseesseeseesesseessesseessesses 128
8.3  Anfrage EXpert/INN/ENINtEIVIEWS .......ccvieierriereiirieieieeeteseeeteseeesseessesseessesseessesseesesseessesssessesses 129
8.4 INterVIEWICTHIAACN ...ttt 129
8.5  GAT-Konventionen fiir die Erstellung von Basistranskripten............cceceevevveneeviineenieseernennn. 132
8.0 LebenSIaUL ....c.ciiiiiiiicic ettt 133
8.7 ADSLrACt (AEULSCR) ...eviiuiiiiii et ettt ettt e et e e s tbeebe e tbeebeesabeenbeeenaeenbee e 134

ADSIACE (ENZLISN)....eiiieie et ettt neeenes 136



0 Kommentiertes Abkiirzungsverzeichnis

Kommentiertes Abkiirzungsverzeichnis

AMS

BAZ

BFI

BMUKK

CLIL

DaM

DaZ

ForMig

EB
IvV-v
SFM

WIFI

WIFO

Arbeitsmarktservice Osterreich, Dienstleistungsunternehmen des
Offentlichen Rechts
siche www.ams.at

Berufsausbildungszentrum des Berufsforderungsinstitutes Wien (bfi)
Ausbildungszentrum fiir Bau- und Holzberufe, fiihrt im Auftrag des
AMS Wien FacharbeiterInnenintensivausbildungen mit
Lehrabschlusspriifungen, Kurzausbildungen und Fachkurse durch
siche www.baz.at

Berufsforderungsinstitut Osterreich, Bildungseinrichtung auf
Arbeitnehmerlnnenseite der Kammern fiir Arbeiter und Angestellte und
des Osterreichischen Gewerkschaftsbundes

siche www.bfi.at

Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur
siche www.bmukk.gv.at

Content and Language Integrated Learning
CLILiG CLIL in German
CLILiG multilingual CLILiG fiir mehrsprachige Gruppen

Deutsch als Muttersprache; Deutsch ist L1 (wurde von Beginn an, im
Rahmen des kindlichen Spracherwerbs, erworben)

Deutsch als Zweitsprache; hier: (im Sinne von) Deutsch als Umgebungs-
und/oder Arbeitssprache; tatsdchlich kann es sich dabei auch um die
dritte, vierte oder n-te Sprache der Lernenden handeln

(Modell)Programm zur Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund
siche www.blk-foermig.uni-hamburg.de

Erwachsenenbildung

Integrationsvereinbarungs-Verordnung (vorgeschrieben It.
Bundesgesetzblatt BGBI. 1 Nr. 100/2005 der Republik Osterreich)

SprachfordermaBBnahmen

Wirtschaftsforderungsinstitute Osterreich, Weiterbildungsinstitut der
Wirtschaftskammer
siche www.wifi.at

Osterreichisches Institut fiir Wirtschaftsforschung
siche www.wifo.ac.at
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1 Einleitung

Die vorliegende Diplomarbeit wurde als Beitrag zur Diskussion von Sprachforderung in
fachlichen Angeboten der beruflich orientierten Erwachsenenbildung in Osterreich
verfasst und fokussiert einen konkreten, denkbaren (sprach)didaktischen Zugang in
diesem Bereich: Integrative Sprachféorderung durch Fach-Trainer/innen in
Qualifizierungsmafinahmen.

Sprachforderung wird hier als eine Form von Bildungsférderung verstanden, die
grundsitzlich fiir alle Zielgruppen und Lerner/innen bedeutsam ist. Thre besondere
Notwendigkeit begriindet sich innerhalb des Fachbereichs Bildungsforschung aus
aktuellen Befunden, die wachsende Schwierigkeiten im Umgang mit steigenden
(bildungs)sprachlichen Anspriichen attestieren, und zwar filir eine Vielzahl von
Lerner/innen — nicht eine einheitliche Zielgruppe. Sprachforderung heiflt Bildungs-
angebote zu machen und darin Lernrdume fiir ALLE Teilnehmer/innen zu eréffnen — als
Bildungsforderung, die keine Differenzlinien zwischen Lernenden aufmacht, sondern
Vielfalt ~wahrnimmt.  Sprachfoérderung  unterstiitzt und  ermichtigt  dazu,
bildungssprachlichen Anforderungen in der gemeinsamen Arbeitssprache (hier:
Deutsch) gerecht zu werden, bei gleichzeitiger Nutzung, Wahrnehmung und Stirkung
anderer Sprachen. Sie wird hier konzeptuell Bestrebungen von interkultureller bzw.
Diversity Pddagogik zugeordnet (vgl. Kimmelmann 2010) und strategisch als Teil einer
Sprachenpolitik verstanden, die ,,sich auf den Status und die gesellschaftliche Funktion
von Sprachen* (de Cillia 2003, 11) bezieht.

Fiir die theoretische Debatte konzentrieren sich die Darstellungen der vorliegenden
Arbeit auf die Begiinstigung des Erwerbs von Deutsch als Zweitsprache (DaZ)'. Der
Fokus liegt damit auf der sprachlichen Situation von Menschen aller Migrations-
Generationen, unabhidngig von ihrem Geburtsort und ihrer Staatsbiirgerschaft, fiir die
die Umgebungssprache von grofler Bedeutung ist. Angemerkt sei — ,,Deutsch lernen ist
nicht das eigentliche Ziel, sondern ein Mittel auf dem Weg zur Handlungsfahigkeit und
zur Kommunikation in der deutschsprachigen Umgebung® (Szablewski-Cavus 2001,
26) und ,,angesichts ungiinstiger wirtschaftlicher Rahmenbedingungen und des objektiv

schwierigen Zugangs zu einer Arbeitsstelle kann die Sprachférderung nicht alle

'Zweitsprache: hier im Sinne von Deutsch als Umgebungssprache. Tatséichlich kann es auch die dritte,
vierte oder n-te Sprache der Lernenden sein. Fiir sie ist Deutsch anzunehmender Weise in den seltesten
Féllen exklusiv Familiensprache (vgl. Brizi¢/Hufnagl 2011) und ihr Alltag gestaltet sich mehrsprachig.
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Integrationshemmnisse beheben* (Krekeler 2001, 22). Sprachférderung kann aber den
Handlungsspielraum aller Beteiligten erweitern. Intention dieser Fokussierung ist dabei
nicht die (positive) Diskriminierung von Zweitsprache-Lerner/inne/n, beabsichtigt ist
vielmehr ein Gegenentwurf zu Sprachforderung von Zweitsprache-Lerner/inne/n,
die sich auf Deutschkurse konzentriert und abseits von Sprachkursen kaum
Alternativen zum Deutsch lernen bietet. Ziel ist, die Diskussion zur Erhdhung der
Angebotsvielfalt um einen konkreten Beitrag zu erweitern, um insgesamt verschiedenen
(Lern)Biografien, unterschiedlichen Bediirfnissen der Lernenden und konkreten
Bedarfen ihres (Berufs)Lebens begegnen zu konnen. Aus diesem Grund wird im
vorliegenden Beitrag die Zielgruppe Zweitsprache-Lerner/innen ins Zentrum gestellt
(obwohl die Zielgruppe fiir Sprachforderung weiter gefasst ist, siche oben), zu Gunsten
einer konzentrierten Diskussion, anhand gegebener Lernrealititen und -anforderungen.
Systematisch wird in dieser Arbeit argumentiert, warum Sprachforderung fiir Zweit-
sprachelerner/innen iiber Forderungen im Rahmen von (Deutsch-als-Zweit)Sprachkurse
hinaus gehen sollte und Sprachférderung im Rahmen der beruflichen
Erwachsenenbildung ein wertvoller Beitrag zur Erh6hung der Angebotsvielfalt ist.
Diese Form von Sprachforderung stellt nur EINE mogliche Form von Sprachférderung
aulBlerhalb von Deutschkursen dar, die aber das Thema dieser Abschlussarbeit darstellt.

Der Arbeit zugrunde liegt ein Verstindnis von (a) Sprachforderung, definiert als
umfassendes und kompetenzorientiertes Konzept (vgl. Blaschitz/de Cillia 2008), das
weit iiber das Angebot von (der in Osterreich vorherrschenden Form von)
Deutschkursen hinausgeht sowie (b) die Annahme, dass jegliche Bildungsmalinahme
— auch - eine sprachliche ist (vgl. u.a. Ahrenholz 2010; Kimmelmann 2010;
Szablewski-Cavus 2008; Gogolin 2006; Lamsful3-Schenk/Wolff 1999; Portmann-
Tselikas 1998), fiir deren (c) optimale Nutzung die bewusste Gestaltung
sprachenlernsensibler Riume notwendig ist, die von den Bedarfen und

Bediirfnissen der Lerner/innen ausgehen (weiterfithrende Literatur bei Haider 2010).

1.1 Entdeckungszusammenhang und Hintergrund

Ein Impuls fiir die Uberlegungen zu dieser Arbeit liegt in den verschiedenartigen und
umfassenden sprachlichen Anforderungen, denen Menschen (mit Deutsch als
Zweitsprache) gegeniiberstehen. Anforderungen, die sie an sich selbst stellen, die

teilweise Voraussetzung fiir eine gesellschaftliche Teilhabe und Mitsprache sind und die
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sich aus den steigenden Anspriichen und der Konkurrenz am Arbeitsmarkt ergeben.
Diese Anforderungen werden u.a. von der Wissenschaft beschrieben, aus der Praxis
wird dariiber berichtet und auch personliche Erfahrungen stiitzen sie. Wie ein Erlebnis
im Projekt Leuchtturm des Vereins Integrationshaus, das Anlass fiir die
Themenentwicklung war und in dem auch die fiir die Arbeit befragten Erwachsenen-
bildner/innen titig waren. Darin &uflerten die Teilnehmer/innen der Qualifizierungs-
malBnahme, sdmtlichst Wiener/innen mit Deutsch als Zweitsprache, den Wunsch nach
weiterfithrender (berufsbezogener) sprachlicher Forderung; und zwar tiber Deutschkurse
hinaus, die sie mehrheitlich vorher besucht hatten, wenn sie nicht sogar das

osterreichische Regelschulwesen durchlaufen und abgeschlossen hatten.

1.1.1 Sprachliche Anspriiche an Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende
Barkowski (2003a) erldutert, dass Kenntnisse in der Zweitsprache fiir das

gesellschaftliche und soziale Uberleben entscheidend sind (siehe auch Kap. 2). da die
Zweitsprache dem Rang nach die zweite Sprache ist und der Erstsprache in ihrer
sozialen und kommunikativen Bedeutung folgt. Evaluationen von Sprachkursangeboten
untermauern diesen Stellenwert. Zuwanderinnen und Zuwanderer lernen schnell nach
ihrer Ankunft in Osterreich freiwillig und mit groBem Interesse die deutsche Sprache
(vgl. u.a. die Abschlussberichte zur ,Wiener Sprachoffensive’, Wiener Integrationsfonds
(Hrsg.) 1998-2001). Trotzdem konnen Neuzugewanderte oft nicht am Arbeitsmarkt
relissieren und die sprachlichen Anforderungen erhéhen sich zudem um gesetzliche
Vorgaben und steigende gesellschaftliche Anspriiche (vgl. die Beitrdge zur Tagung
,Deutsch iiber alles? Sprachférderung fiir Erwachsene in Osterreich®, herausgegeben
von Haider 2011). Fiir die Bundesrepublik Deutschland skizziert Ingrid Gogolin die
Situation so: Menschen, die in Deutschland leben, miissen Deutsch lernen, eben weil es
die Mehrheitssprache ist. Dem monolingualen Habitus entsprechend ist die deutsche
Sprache eigentlich die einzige Sprache, die in den deutschsprachigen Landern
Legitimitdt besitzt, auch wenn anderen Sprachen, z.B. durch Minderheiten-
sprachgesetze, eine gewisse Legitimitdt zuerkannt wird (vgl. Gogolin 2001). Die
Situation ist gleichfalls auf Osterreich iibertragbar. Geregelt wird sie durch die Gesetze
der deutschsprachigen Lander, die, einem europdischen Trend folgend, nicht nur von
ausgewdhlten Gruppen den Nachweis von Deutschkenntnissen verlangen, sondern auch
durch Sanktionen einmahnen. In Osterreich wird das z.B. besonders restriktiv durch die

Integrationsvereinbarungs-Verordnung IV-V reprisentiert, die im Bundesgesetzblatt
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BGBI. 1 Nr. 100/2005 der Republik Osterreich beschrieben wird. Zuletzt sind
sprachliche Kompetenzen zunehmend Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Eingliedern
in den Arbeitsmarkt (vgl. Szablewski-Cavus 2008). Sie betreffen vor allem die
Mehrheitssprache, zunehmend aber auch Fremdsprachen (die Migrant/inn/en héufig als
Ressource mit umfassender Kompetenz einbringen). Diese Anforderungen nehmen auf
vielféltigen sprachlichen und diskursiven Ebenen, ebenso wie in den unterschiedlichsten
Berufsfeldern und auf allen Stufen der betrieblichen Hierarchie zu (vgl. Griinhage-
Monetti/Klepp 2004, 16; Kaufmann/Griinhage-Monetti 2003, 46; Szablewski-Cavus
2008 — fiir Deutsch als Zweitsprache; Archan/Dornmayr 2006 - fiir die
Fremdsprachensituation am Osterreichischen Arbeitsmarkt). Arbeitnehmer/innen
miissen demnach sprachlichen Anforderungen gegeniiber gewappnet sein, um einer
Dequalifizierung, beruflichem Abstieg oder sogar dem Verlust eines Arbeitsplatzes
entgegenzuwirken. Sprachkenntnisse erhdhen die Chancen am Arbeitsmarkt — so sind
sich Migrant/inn/en, Expert/inn/en des Arbeitsmarktes und des Arbeitsmarktservices
sowie die Sprach-, Bildungs- und Wirtschaftsforschung einig (vgl. Weinberger 2004).

In der Praxis wird den personlichen, gesellschaftlichen und gesetzlichen sprachlichen
Anforderungen durch eine Fiille von Sprachlernangeboten Rechnung getragen, die
allerdings durch Ausrichtung auf standardisierte Lernniveaus und -inhalte (v.a.
orientiert am ,Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen’ des
Europarats®), die individuellen Sprachlernbedarfe und -bediirfnisse normieren und sich

weitgehend auf Deutschkurse konzentrieren.

1.1.2 Vielfiltige sprachliche Anforderung in Qualifizierungsmafinahmen
Aufgrund der oben skizzierten sprachlichen Anforderungen hat die Mehrzahl der

Schulungsteilnehmer/innen — davon wird ausgegangen — (zumindest) einen allgemeinen
Deutschsprachkurs besucht. Praxiserfahrungen zeigen allerdings, dass kein (selbst
positiv absolvierter) Deutschkursbesuch sichert, dass Lerner/innen den Anforderungen
eines darauf folgenden Fachtrainings gewachsen sind (vgl. Weiss 2009). Von
allgemeinsprachlichen oder unspezifischen Bildungsmaflnahmen kann nicht per se
erwartet werden, dass sie ausreichend auf die vielfdltigen Anforderungen spezifischer

Berufsfelder  vorbereiten und  gegeniiber elaborierten  bildungssprachlichen

? Auf den entsprechenden (englisch gefithrten) Seiten des Europarats/Council of Europe unter: ‘Common
European Framework of Reference: Learning, Teaching, Assessment’ (CEFR) bzw.
franzosischsprachig als ‘Cadre européen commun de référence pour les langues: apprendre, enseigner,
évaluer’. http://www.coe.int/, letzter Zugriff: 29.12.2011
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Anforderungen riisten. Es wird hier angenommen, dass sich die Ausgangssituation fiir
auBBerinstitutionelle Spracherwerbssituationen (,,ungesteuertes Lernen im Alltag und
auf der Stral3e) dhnlich darstellt.

Aus- und Weiterbildungen in den deutschsprachigen Landern werden iiberwiegend in
deutscher Sprache angeboten (vgl. Szablewski-Cavus 2008) und die sprachlichen
Anforderungen in diesen SchulungsmaBnahmen sind duBerst vielféltig. Szablewski-
Cavus (2008) weist auf die Vielfalt an sprachlichen Anforderungen hin, indem sie fiir
den berufsbezogenen Deutschunterricht eine Dreiteilung in
qualifizierungsorientiertes Deutsch, arbeitsplatzbezogene Kommunikation und
berufsbezogene Kommunikation vornimmt, wobei sie anmerkt, dass diese Bereiche
nicht immer klar voneinander abgrenzbar sind. Wichtiger als Trennschérfe ist hier der
Hinweis auf die vielfdltigen Anforderungen und der Versuch diese klarer zu benennen:
Auch in Qualifizierungsmallnahmen ist m.E. Deutsch Arbeitssprache, die
bildungsprachliche Fihigkeiten in deutscher Sprache fordert, um {iberhaupt an der
beruflichen BildungsmafBnahme teilnehmen zu konnen. Innerhalb eines Trainings liegen
dariiber hinaus aber bereits kommunikative Aufgaben des zukiinftigen Berufsbereiches
oder allgemein berufsbezogener Art.

Aus diesen Perspektiven betrachtet konnten sprachsensibel gestaltete Trainings einen
umfassenden (fach)sprachlichen und kommunikativen Ubungsraum erdffnen, der fiir die
Sprachkompetenzentwicklung, wie spéter noch gezeigt werden wird, notwendig ist.
Umgekehrt kann aber auch eine planvolle Schaffung sprachlernsensibler Rdume das
Deutsch fordern, das fiir die Qualifizierung benétigt wird, also allenfalls auch
bestehende Lernfelder der Erwachsenenbildung weiten, die auf verstandnisgesicherte
Kommunikation angewiesen sind. Die planvolle Gestaltung von Qualifizierungs-
maBnahmen fiir Sprachférderung verspricht daher Mehrwert fiir die Trainingssituation,
die Trainer/innen und die Lernenden zu bringen: Ziel ist allen voran die Sprach-
handlungsfahigkeit der Lernenden zu erhohen. Tatsdchlich ist aber auch die allgemeine
Verbesserung und Entlastung der Trainingssituationen und Profit fiir die Trainer/innen
von sprachsensibel gestalteten Lernrdumen zu erwarten, u.a. durch die Chance Lern-
hindernisse aufgrund von Verstehensschwierigkeiten auszurdumen, das Verstindnis der
vermittelten Inhalte zu vertiefen oder die Wirksamkeit von didaktischen Prinzipien der
Erwachsenenbildung durch gréBeren sprachlichen Handlungsspielraum zu steigern, z.B.

im Fall von selbstgesteuertem Lernen. Nicht nur im Sinne einer nachhaltigen
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Sprachforderung liegt es daher m.E. nahe in fachlichen Trainings auch die Entwicklung
der sprachlichen Fihigkeiten zu beglinstigen. Die Trainer/innen, selbst Expert/inn/en fiir
das von den Lerner/inne/n angestrebte berufliche Feld, konnten dariiber hinaus als
sprachliche Vorbilder wirken und ihr Wissen iiber die spezifischen kommunikativen

und sprachlichen Anforderungen des Feldes nutzen und weitergeben.

1.1.3 Potentiale der Verschrinkung von Sprach- und Fachlernen
Bedingung fiir sprachensensible Lernsituationen ist, dass Sprach- und Textkompetenz

nicht einfach vorausgesetzt, sondern explizit geférdert werden (vgl. Haider/Helten-
Pacher 2009, 56). Ein weiterer Entdeckungszusammenhang der vorliegenden Arbeit
liegt in didaktischen Konzepten, die sprachliche und fachliche Inhalte kombinieren
(siche Kap. 3). Sie greifen auf, was fiir viele Lernende — auch in beruflichen Bildungs-
mafBnahmen (vgl. Gespriachsnotizen mit AMS Wien, Service fiir Arbeitskrifte; Weiss
2009) — die Natur der Lernsituation ist: Fachlernen erfolgt in der Zweitsprache Deutsch.
Dabei begiinstigt die gezielte Beriicksichtigung der Zweitsprache nicht nur sprachliche,
sondern auch fachliche Lernfortschritte (vgl. Schmolzer-Eibinger 2008) und unterstiitzt
in umfassender Weise Lernprozesse im Sinne einer lerner/innenzentrierten Forderung.
Es soll auch erwéahnt werden, dass von sprachsensibel gestalteten Lernrdumen bzw. der
Verschrankung von Sprach- und Fachlernen Lernende mit Deutsch als Muttersprache
ebenfalls profitieren (vgl. u.a. Haider/Helten-Pacher 2009; Leisen 2004; Portmann-
Tselikas 1998; Schmolzer-Eibinger 2008). Sprachlernintensive Konzepte zeigen
Uberschneidungen mit Konzepten zur Férderung der Bildungssprache bzw. Sprachen-
und Textkompetenz (vgl. Haider/Helten-Pacher 2009), weshalb sie auch fiir
lernungewohnte oder bildungsferne Teilnehmer/innen mit Deutsch-als-Erstsprache
forderlich sind. Dass ein Bedarf an Sprachforderung (im Fachunterricht) auch fiir diese
Gruppe von Lernenden gegeben ist, davon berichtet die Literatur seit geraumer Zeit. So
weist Fluck (1992, 71) bereits auf Feststellungen in Modellversuchen von
Barth/Schwermer 1987 oder Jager/Schneider 1987 hin, dass ,,sowohl auslédndische und
deutsche Jugendliche Schwierigkeiten im Umgang mit Fachtexten haben®.

Der Verbund von Fach- und Sprachlernen greift auch die Anspriiche auf, denen die
Trainer/innen gegeniiberstehen. Haider und Helten-Pacher (2009, 55) weisen in diesem
Zusammenhang flir die Schule darauf hin, dass die Lehrer/innenausbildung nach wie
vor weitgehend auf einen monolingualen Unterricht ausgerichtet ist, der wenig

Riicksicht auf die multilinguale Realitdt der Bildungssituationen Riicksicht nimmt.
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Portmann-Tselikas (1998) betont, dass die Lehrpersonen nicht immer die Mittel haben,
um den sprachlichen Anforderungen zu begegnen.

Das Potential, in Qualifizierungsmalinahmen das fachliche Lernen zu vertiefen und
dariiber hinaus fiir das Sprachenlernen zu nutzen, wird verschenkt, wenn eine bewusste
Verbindung von Sprachen- und Sachlernen unberiicksichtigt bleibt, die sich auf
Unterrichtsprinzipien, systematische Konzepte und entsprechende MalBlnahmen und
Methoden stiitzt. Dabei liegt die Stirke der Nutzung vom Verbund fach- und
sprachlicher Bildung klar in der Steigerung der (fach)sprachlichen und kommunikativen
Qualitdt: m.E. sowohl innerhalb der BildungsmaBnahme, durch die ausdriickliche
Beachtung und Foérderung von Deutsch als Arbeits- und Lehrgangssprache, als auch fiir
die Zeit nach der Bildung, durch die Entwicklung einer qualitativ hoheren

Sprachhandlungsfahigkeit im angesteuerten Berufsfeld.

1.2 Zielgruppe/n fiir Sprachforderung in der beruflichen Bildung

Im letzten Abschnitt wurde Sprachforderung aufgrund steigender sprachlicher
Anforderungen legitimiert, mit Blick auf Individuen: vor allem die Lernenden, aber
auch die Lehrenden. Beim Versuch, die Zielgruppe fiir eine DaZ-Sprachférderung in
der beruflichen Bildung in Zahlen zu fassen, ergénzt sich diese Betrachtung um eine
wirtschaftliche Perspektive: In Osterreich befinden sich laufend, und mehrheitlich vom
Arbeitsmarktservice (AMS) vermittelt, eine Vielzahl von erwerbsfahigen Arbeitskriften
in Aus- und WeiterbildungsmaBnahmen, um ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt zu
verbessern. Schulungsmafinahmen zéhlen zu den wichtigsten Instrumenten einer aktiven
Arbeitsmarktpolitik (vgl. WIFO-Weissbuch 2006, 148). In ganz Osterreich befinden
sich monatlich beinahe 61.000 Personen in SchulungsmafBnahmen® (vgl. Bestand
Personen in Schulung im Zeitvergleich: Janner’07 bis Dezember’11, Arbeitsmarkts-
tatistik des AMS) — eine Vielzahl an Lerner/inne/n, die trainingsbegleitend auch
potentiell von Sprachforderung profitieren konnten; davon allein in Wien ungefdhr
21.500 (ebd., Auswertung fiir Region Wien), wo durch hohe Zuwanderung nicht nur das
Potential fiir Innovationen am Weiterbildungsmarkt grof ist, sondern auch besonderer
Anpassungsbedarf an eine Integrationspolitik besteht, die Ausbildung fordert,

Ausbildungsgrade erhoht und eine Integration in den Arbeitsmarkt ermoglicht (vgl.

’ Es handelt sich um Personen, die in AMS-SchulungsmaBnahmen einbezogen sind. Die regionale
Zuordnung erfolgt nach dem Wohnort des Schulungsteilnehmers/ der Schulungsteilnehmerin.
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WIFO-WeiBbuch 2006, 128). Verkleinert man unter diesem Gesichtspunkt die
Zielgruppe um eine weitere Variable der Arbeitsmarktstatistik (,,Auslinder**), sind es
immer noch rund 11.700 Personen in Osterreich, die potentiell von Sprachférderung
profitieren kdnnten bzw. rund 6.400 Personen in Wien.

Viele weitere Arbeitsmarktdaten werden durch das AMS erstellt und zugénglich
gemacht, und zwar auf Grundlage von Daten, die AMS-Berater/innen erheben — neben
Alter, Geschlecht, Staatsbiirgerschaft und Sprache (sic!) vielleicht schon bald der
»~Migrationshintergrund*“ Arbeitssuchender, wie ein Parlamentsbeschluss seit 15.
November 2011 ermoéglicht. Durch das neue Gesetz, vom Sozialminister und vom
Staatssekretir fiir Integration initiiert, sollen kiinftig Aussagen dariiber moglich sein, ob
betreute Personen mit Osterreichischer Staatsbiirgerschaft, oder zumindest einer
seiner/ihrer beiden Elternteile, im Ausland geboren wurden. Das kolportierte Ziel ist
»Angebote fliir Menschen mit Migrationshintergrund besser und effizienter zu gestalten*

(vgl. http://medienservicestelle.at/migration_bewegt/2011/11/15/ams-will-

migrantinnen-starker-fordern/, letzter Zugriff: 28.12.2011). Die Investition in diese

Zielgruppe ist fiir Osterreich nach Aussagen der Wirtschaftsforschung wesentlich:

,In der speziellen Situation Osterreichs wird die Qualitit des Humankapitals nicht nur
durch Ausbildung und Weiterbildung bestimmt, sondern zusétzlich durch die
Qualifikationen und die Integration von Migrantinnen und Migranten. In wachsendem
Ausmal bestimmt die berufsbezogene Weiterbildung Konkurrenzfahigkeit, Wachstum
und Beschéftigung.“ (WIFO-Weilbuch 2006, 51)

Durch die neuen, kiinftig durch das AMS erhobenen, Kennzahlen ergibt sich aber
keinesfalls eine homogene oder exklusive Gruppe fiir potentielle Sprachforder-
Maflnahmen im hier angegebenen Sinne, auch wenn innerhalb dieser Gruppe
Teilnehmer/innen mit besonderem Sprachforderbedarf angenommen werden diirfen:
Der konkrete Bedarf ist mit vorhandenen Daten nicht bestimmbar und damit die
Zielgruppe fiir die hier besprochene, umfassende Sprachférderung nicht quantifizierbar.
Es ist auch eine unbekannte Grofle, wie viele Teilnehmer/innen von Deutschkursen, die
zu einem erheblichen Teil ebenfalls vom AMS vermittelt werden, spéter
QualifizierungsmaBBnahmen besuchen. Der Aufwand moglicher Erhebungen steht aber
auch kaum einem piddagogischen Nutzen gegeniiber, sondern macht nur eine die

BildungsmaBinahmen betreffend unproduktive Differenzlinie auf. Sie wiirde eine

* Wiewohl ,,Auslinder natiirlich keinesfalls exklusive Zielgruppe von Sprachforderung sind und auch
nicht von Sprachforderung in der Zweitsprache Deutsch. Keine andere Auswertungskategorie hétte aber
deutlichere Zahlenvergleiche gebracht.
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Zielgruppe mit individuell stark unterschiedlichen Hintergriinden, Erfahrungen,
Bediirfnissen oder Bedarfen ergeben. Aus diesem Grund wird im Positionspapier des
Amtes fir multikulturelle Angelegenheit (2010) fiir eine ,,Adressatenorientierung“
statt Zielgruppenausrichtung argumentiert (vgl. ,,Weiterbildungsbegleitende Hilfen
als zentraler Bestandteil adressatenorientierter beruflicher Weiterbildung®), die fiir
Deutschland mit der Einfiihrung eines ,,individuellen Vermittlungsbudgets® 2009 auch
als politisch akkordierter Standard festgehalten wird (ebd., 6).

Nachhaltige Sprachforderung innerhalb von Fort- und Weiterbildung liegt im Interesse
der Gesellschaft, da die Stirke der Gesellschaft von allen Mitgliedern und der Qualitét
der Ausbildung ihrer Erwerbstitigen abhidngt. Das gilt dem WIFO-Weillbuch nach
besonders fiir Erwerbstétige mit Migrationshintergrund:

,Der steigende Anteil von Migrantinnen und Migranten an den Erwerbstétigen macht
die Konkurrenzfihigkeit Osterreichs von der Qualifikation dieser Gruppe der Beschéf-
tigten abhidngig. Migrantinnen und Migranten erster und zweiter Generation verbleiben
kiirzer im Ausbildungssystem und nehmen weniger an der Weiterbildung teil (Biffl,
2004). Die grofle Zahl von Migrantinnen und Migranten mit schlechter Ausbildung und
geringer Weiterbildung ist ein wirtschaftliches Problem, das das Arbeitsplatzrisiko
erh6ht und die Gefahr sozialer Spannungen birgt. Ein groBer Teil der Lehrlinge und der
Facharbeiter in Osterreich wird zukiinftig aus dem Kreis der Migrantinnen und
Migranten kommen, da die anderen Teile der Bevolkerung zunehmend
vollzeitschulische sekundére Ausbildungen abschlieen.” (WIFO-Weillbuch 2006, 52f)

Anstatt ungewiinschte Bildungsergebnisse und fehlende Qualifikationen zu
subjektivieren, d.h. in die Schuld von Gruppen zu legen, bei denen bestehende
Mafnahmen versagen, miissen gesellschaftliche Interessen und Forderungen sich durch
vielféltige, systemische Forderangebote legitimieren. Angebote, die die Individuen in
ithrer Lerner/innenautonomie ernst nehmen und ihnen Partizipation ermoglichen. Eine
Betrachtung, die sich auch in Publikationen der Wirtschaftsforschung andeutet, wenn
im WIFO-WeiB3buch (2006) explizit die Kombination von sprachlicher Férderung mit
BeschiftigungsmaBBinahmen angedacht wird (vgl. WIFO-Weillbuch 2006, 57). Aus
meiner Sicht wére die sprachsensible Gestaltung simtlicher Bildungs- und
Schulungsmafinahmen in diesem Sinne ein wiinschenswerter und sinnvoller
Beitrag. Jegliche BildungsmalBinahme sollte nebst den spezifischen Bildungszielen der
sprachlichen Handlungsfahigkeit der Teilnehmer/innen zuarbeiten, sie nutzen,
begiinstigen und stidrken. Wie solch eine sprachsensible Gestaltung aussehen kann und
wo diese im Rahmen der bestehenden Bedingungen am osterreichischen Arbeitsmarkt

ansetzen kann, ist Inhalt der vorliegenden Arbeit.
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1.3 Forschungslage

In der Diskussion von Bildung und Migration liegt der Fokus des Interesses und der
Forschungstétigkeit auf den Kindern, gibt Plutzar (2008) im Magazin
erwachsenenbildung.at an. Tatsdchlich stammen die Praxisberichte und wissenschaft-
lichen Publikationen zur expliziten Forderung sprachlichen Lernens in fachlichen
Unterrichtssituationen mehrheitlich aus dem schulischen Kontext.

Dementsprechend sind auch die deutschsprachigen Handbiicher, die Hintergrund-
informationen fiir die Arbeit in mehrsprachigen Lernumgebungen geben und als
didaktische und methodische Hilfen konzipiert sind, mehrheitlich aus dem Bereich
schulischen Lernens. Als grundlegend sind das Handbuch ,,Sprachférderung im Unter-
richt. Handbuch fiir den Sach- und Sprachunterricht in mehrsprachigen Klassen®, von
Portmann-Tselikas fiir die Grundschule entwickelt, und ecine Publikation aus dem
ForMig-Programm, das ,,Sprachtraining fiir Fachunterricht und Beruf. Fachtexte
knacken — mit Fachsprache arbeiten” von Ohm/Kuhn/Funk zu nennen. Ein oft zitiertes
Werk fiir die Gestaltung von sprachsensiblem Unterricht ist aulerdem das ,,Handbuch
Sprachforderung im Fach® von Leisen, entwickelt aus der Praxis in Auslandsschulen,
und seit 2010 unter Einfluss der steigenden Bedarfe in einer erweiterbaren Version fiir
Deutsch als Zweitsprache erhiltlich. Die Entwicklung der Textkompetenz fiir ein
Lernen in der Zweitsprache durch Orientierung an Prinzipien, einem Modell und einer
Aufgabentypologie verfolgt die ,,Literale Didaktik® von Schmdlzer-Eibinger 2008. Die
vorliegenden Handreichungen und Arbeiten sind fiir Fachtrainings wahrscheinlich
transferier- und nutzbar, die Moglichkeiten werden in dieser Diplomarbeit besprochen
und reflektiert. Die Diskussion einer Ubertragung ist von Interesse, da Beschreibungen
zur Gestaltung von sprachsensiblen Fachtrainings der Erwachsenenbildung und ihrer
sprachlichen Anspriiche fehlen. Aspekte davon sind als Randnotiz in Ausfiithrungen des
berufsbezogenen Deutschunterrichts bzw. der berufsbezogenen Zweitspracheforderung
zu finden. Die Sicht und Expertise von Fachtrainer/inne/n zur Gestaltung von sprach-
sensiblem Unterricht fehlten lange Zeit, ebenso wie die Einbeziehung von Fach-
lehrer/inne/n in die Diskussion von Content and Language Integrate Learning (vgl.
LamsfuB3-Schenk/Wolff 1999). Nicole Kimmelmann (2010) hat fiir Deutschland diese
Debatte intensiviert. Die Ankniipfung an 0sterreichische Verhiltnisse und/oder

spezifisch Osterreichische Anforderungen steht noch aus.
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1.4 Forschungsfrage und Ziel der Arbeit

Die Verbindung von fachlichen und zugleich sprachsensibel gestalteten Lernsituationen
und deren Nutzung in der beruflich orientierten Erwachsenenbildung, als eine
MafBnahme von nachhaltiger Sprachférderung und zur Férderung der Sprachhandlungs-
fahigkeit in Training und im Beruf, hat das globale Thema der Diplomarbeit vorge-
geben. Anfangs waren die Fragen daran sehr spezifisch. Im Verlauf der Recherche hat
sich aber gezeigt, dass eine explizite sprachliche Forderung in fachlichen Trainings
kaum etabliert ist: Sprachforderung ist Platzhalter fiir Deutschkurse und mehrsprachige
Lerngruppen bilden zwar zunehmend die Norm, Konzepte zum Umgang damit aber die
Ausnahme. Erste informelle Gespriche mit Fachtrainer/inne/n deuteten darauf hin, dass
sprachliche Forderung vorwiegend in der Zustindigkeit von Sprachtrainer/inne/n
gesehen wird. Deshalb erfolgt mit den vorliegenden Ausfiihrungen eine
Problemsynthese des Feldes mit sprachenpolitischer Anwendungsrelevanz. Der Fokus
liegt auf Osterreichischen Strukturen und dem Standort Wien.

Die Diplomarbeit beschreibt die Potentiale einer expliziten und integrativen
Sprachforderung (im Rahmen von QualifizierungsmaBnahmen) und die Anforderungen
daran. Im Mittelpunkt steht folgende Frage: Welche Ausrichtung und Gestaltung
bendtigen Qualifizierungsmafinahmen, damit sie die sprachliche
Handlungskompetenz der Lernenden umfassend und nachhaltig erhohen konnen?

Ziel der Arbeit ist zu beschreiben, wie die Nutzbarmachung bestehender fachlicher
Lernrdume im Sinne einer nachhaltigen und integrativen Sprachfoérderung durch
Fachtrainer/innen erfolgen kann, ausgewéhlte Hilfestellungen dazu anzufiihren und die

Uberlegungen in die sterreichische berufliche Bildung systemisch einzudenken.

1.5 Struktur der Arbeit

Theoretische Grundlage fiir die Bearbeitung der Forschungsfrage bilden in Kapitel 2
Befunde zur handlungsorientierten Sprachbeherrschung. ,,Zweitspracherwerbsforschung
muss erkldren, wie Individuen zweite Sprachen erlernen, obwohl der Erwerb immer nur
in sozialen Kontexten erfolgen kann®, erklart Dittmar 1995 (111) ein Paradoxon der
Theorie. Gerade wegen dieser sozialen Kontexte, in denen Spracherwerb erfolgt und die
sich u.a. in Trainings aufspannen, sind theoretische Einsichten fiir die Praxis bedeutsam.
Einige Aspekte des Spracherwerbs sind didaktisch beeinflussbar, wenn Trainer/innen

sich ihrer bewusst sind und sie bewusst zu beglinstigen versuchen. Entsprechend sind
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sie Grundlage fiir die Diskussion der Verbindung von sprachlichem und fachlichem
Lernen sowie die Planung systematischer Sprachforderaktivitéten.

In Kapitel 3 wird Sprachforderung definiert und in Verbindung mit fachlichem Lernen
diskutiert, weil diese Verbindung im Erwachsenenbildungskontext noch nicht etabliert
ist. Ansatzpunkt dafiir sind Darstellungen iiber Nachhaltige Sprachforderung bzw.
bestehende sprachfordernde MaBnahmen in Osterreich, erginzt durch Befunde und
Erfahrungen aus verwandten Bereichen, wie z.B. der arbeitsplatzorientierten
Zweitspracheforderung. Ebenso erfolgt hier die Beschreibung von ausgewihlten
integrativen Sprachforderkonzepten und -materialien, die fachliches und sprachliches
Lernen kombinieren, um ihr Potential hinsichtlich einer Nutzung in
Qualifizierungsmallnahmen zu diskutieren. Dieses Kapitel inkludiert weiters einen
Exkurs. Darin werden strukturelle Rahmenbedingungen der beruflich orientierten
Erwachsenenbildung in Osterreich mit Relevanz fiir integrative Sprachférderung in
Qualifizierungsmafinahmen dargestellt.

Den empirischen Bezugspunkt fiir die vorliegende Problemsynthese bilden Interviews
mit Trainer/inne/n in QualifizierungsmaBBnahmen, die zu Sprachférderung befragt
wurden. Die methodologischen Entscheidungen und Schritte, die diesen Interviews
vorausgingen, werden in Kapitel 4 beschrieben. Kapitel 4 umfasst weiters die
Beschreibung der Datenerhebung mittels leitfadengestiitzter Interviews, die
Beschreibung der Datenaufbereitung, der Transkription der aufgezeichneten Interviews
und die Datenauswertung mittels der Gesprachsanalyse der dokumentarischen Methode.
Der Einsatz der Leidfadeninterviews und die anschliefende gesprachsanalytische
Auswertung ermoglichen die Erfahrungen der Expert/inn/en abzubilden sowie ihren
Relevanzsetzungen nachzuspiiren. Kapitel 5 stellt die Ergebnisse dar. Des weiteren
wurden in diesem Kapitel die Sichtweisen der Trainer/innen mit bestehenden
Sprachforderkonzepten im deutschsprachigen Raum kontrastiert.

In Kapitel 6 werden alle theoretischen Ausfiihrungen und empirischen Ergebnisse
zusammengefiihrt. Diese Synthese aller Ergebnisse ermdglicht eine Einschitzung der
Potentiale, Prinzipien und Umsetzungsmoglichkeiten von Sprachforderung innerhalb
von beruflich orientierten Bildungsrdumen. Die Schlussfolgerungen er6ffnen
strukturelle Verbesserungsmoglichkeiten fiir Sprachforderung in Qualifizierungs-

maBnahmen in Osterreich.
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,,Deutsch lernen ist nicht das eigentliche Ziel,
sondern ein Mittel auf dem Weg zur
Handlungsfahigkeit und zur Kommunikation in der
deutschsprachigen Umgebung*

(Szablewski-Cavus 2001, 26)

2 Zweitspracherwerb fur Sprachhandlungsfihigkeit

2.1 Definitionen Zweitsprache und Zweitspracherwerb
Zweitspracherwerb bezeichnet den Erwerb einer Umgebungssprache, wenn sie nicht mit
der Erst- oder Muttersprache deckungsgleich ist. Zweitspracherwerb steht dabei
grundsitzlich dem Erstsprachenerwerb nédher als dem Fremdsprachenerwerb, weil er auf
dem Kontakt mit der Gesellschaft der Zielsprache basiert (vgl. Barkowski 2003a, 157,
2003b, 525). Von groBem Einfluss sind die standige Prisenz und die hohe Authentizitét
der Zweitsprache im Gebrauch. Zweitsprachenerwerbssituationen sind komplex und
enthalten oft unbekannte und unstrukturierte Elemente fiir die Lernenden.

Der Ausdruck ,Zweitsprache’ (im Gegensatz zu ,Fremdsprache’, die auch eine ,zweite’
Sprache (L2) sein kann; ebenso wie Zweitsprachen in Wirklichkeit oft dritte, vierte oder
x-te Sprachen von Menschen sind) verweist auf die starke Bedeutung und Rolle, die
einer Zweitsprache in der Kultur der Lernenden zukommt (vgl. Edmondson/House
2006; Barkowski 2003a; 2003b). ,,Wenn die L2 eine fiir das Leben (und Ubetrleben) in
einer bestimmten Gesellschaft unverzichtbare Rolle spielt, dann haben wir es mit einer
Zweitsprache zu tun“ (Edmondson/House 2006, 9). Es ist also die starke
alltagspraktische und/oder berufliche Bedeutung, die — im vorliegenden Fall — die

Zweitsprache Deutsch fiir die jeweiligen Anwender/innen hat.

In der Literatur fungiert der Begriff Zweitsprache sowohl als Fachterminus fiir den
unterrichtlich unterstiitzten als auch den auBerunterrichtlichen Spracherwerb (vgl.
Barkowski 2003a). Dies sind aber analytische Trennungen, die in der Forschung mit
verschiedenartigen Terminologien diskutiert werden. Realiter zeichnet die
Zweitspracherwerbssituation gerade die nicht trennscharfe Kategorisierbarkeit der
Aneignungsformen bzw. Erwerbstypen aus. In diesem Zusammenhang weist Dittmar
auf eine ,,verbreitete volkstiimliche Epistemologie im Zweitspracherwerb in Form von
suggestiven Dichotomien wie: gesteuert vs. ungesteuert; ZSE vs. FSE; lernen vs.

erwerben® usw. hin (1995, 111).
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In der Realitit sind Lerner/innen hdufig (u.a. aufgrund gesellschaftlicher und
gesetzlicher Anforderungen, siehe Kap. 1) parallel in zum Teil sehr
unterschiedlichen Erwerbssituationen (im Alltag oder im Deutschkurs), da die
Zielsprache Umgebungssprache ist, fiir die Aneignung und Gebrauch synchron verlduft,
die Lernenden aber auch Kursmaflnahmen wahrnehmen, die den Aneignungsprozess
stiitzen konnen (vgl. Reich 2001). In der vorliegenden Arbeit wird dies als
vorherrschende Wirklichkeit angenommen: Zweitspracherwerb ist stark in
lebenspraktische Beziige eingebettet UND findet in institutionellen Kontexten statt.
Auch zur Dichotomie gesteuerte (institutionelle) vs. ungesteuerte Aneignungsformen
(vgl. u.a. Henrici/Riemer 2003, 39) gibt es begriindete Kritik, u.a. von Konrad Ehlich.
Er meint, sie ,unterstellt fiir die in lebenspraktische Beziige eingebundene
Sprachaneignung eine weitgehende Plan- und Ziellosigkeit* (Ehlich 2007, 26). Ehlich
schldgt deshalb vor, die Aneignungsprozesse ,,als ,,selbstgesteuert™ oder - noch besser -
als ,selbstorganisiert anzusehen. Weiters unterscheiden sich von den
selbstorganisierten Aneignungsformen ,,fremdorganisierte” wie sie insbesondere in
institutionellen Zusammenhéngen vorzufinden sind“ (ebenda, 26). Die Unterscheidung
durch die Vorsilben ,selbst-’ und ,fremd-’ unterstreicht, dass im Aneignungsprozess
immer Selbststeuerung vorliegt, in institutionellen Kontexten zusdtzlich aber die
Planung durch die Lehrkréfte oder Trainer/innen wirkt (vgl. Apeltauer 2002, 115; Wode
1993, 31).

Fiir den Lernkontext berufliche Bildung bringt diese Diskussion m.E. den relevanten
Hinweis, dass sich die Lerner/innen (auch ohne Planung seitens der Lehrenden) durch
die Umgebungssprache Deutsch, die allermeistens auch die Arbeitssprache oder
Qualifizierungssprache Deutsch darstellt, immer in einer Erwerbssituation befinden, die
sie auch organisieren bzw. organisieren miissen. Eine Einsicht, die sich auch mit der in
der Erwachsenenbildung vorherrschenden Annahme der Wichtigkeit von
selbstorganisiertem Lernen deckt. Die Fihigkeit zur Spracherwerbsorganisation kann
aber keinesfalls vorausgesetzt werden — weder als Vorbildung noch als zum Zeitpunkt
des Einstiegs in Qualifizierungen abgeschlossene Kompetenz. Stattdessen miissen m.E.
Qualifizierungen die andauernden Bemiihungen zur Spracherwerbsorganisation
unterstiitzen, weil der Spracherwerbsprozess, ebenso wie Bildungsprozesse als solches

(siehe auch Prinzipien des Lebens Langen Lernens), nie abgeschlossen ist.
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2.2 Funktionsbereiche von Sprache und sprachliche Einzelfihigkeiten
Die existentielle Bedeutung des Zweitspracherwerbs ergibt sich, besonders aus der
Perspektive handlungstheoretischer Ansétze betrachtet, aus der Funktion, die Sprache
fiir den Menschen hat. Sprache erméglicht ein in Kontakt Treten mit der Umgebung,
und sprachliches Handeln die Erreichung der Ziele der Sprachverwender/innen. Ehlich
(2005) formuliert, ,,mit anderen Worten: Sprache ist von Anfang ihrer Aneignung an
Struktur, die fiir Funktionen und deren Realisierung erfordert ist* (ebd. 18).

Die drei groBen Funktionsbereiche von Sprache, die Ehlich im Sinn einer
handlungszentrierten Pragmatik ausmacht, sind der interaktionale Funktionsbereich
(Einsatz von Sprache zur Zielrealisierung), der erkenntnisbezogene oder
gnoseologische Bereich (Sprache als mentale Ressource, kennzeichnend fiir
menschliches Wissen) und der kommunitire Funktionsbereich (Interaktanten
bestimmen Gemeinsamkeiten, Unterschiede, Zusammengehorigkeit oder Identitdten),
die gemeinsam ein ,,Ensemble fundamentaler Handlungsressourcen* (Ehlich 2005, 23)
bilden. Sprachliche Anforderungen in QualifizierungsmaBBnahmen liegen in allen drei
Funktionsbereichen. Spracherwerb umfasst die Entwicklung solcher Handlungsres-
sourcen sowie die Aneignung von sprachlichen Handlungsmitteln, und geht damit iiber
die Aneignung von struktur- und regelbezogenen sprachlichen Aspekten hinaus (vgl.
Ehlich 2005, 18-19; Dittmar 1995). Schmoélzer-Eibinger 2008 formuliert ergdnzend:
»Sprachliches Handeln erfordert mehr als blofl ein Wissen um sprachliche Mittel und
Strukturen, es bedarf auch der Fahigkeit sie im jeweiligen Kontext addquat einzusetzen*
(ebd., 52).

Sprachhandeln muss sich dabei systematisch entwickeln diirfen, um zur Sprech-
handlungskompetenz anzuwachsen. Die Sprachhandlungsmittel, die in diesem Zusam-

menhang erworben werden miissen, sind ein Kanon von sprachlichen Einzelfahigkeiten.

(Zweit)Spracherwerb ist ein lang andauernder Prozess, wird also durch eine zeitliche
Dimension bestimmt, in dessen Entwicklungsstadien sich Entwicklungen in allen
sprachlichen Teilbereichen vollziehen (vgl. Ehlich 2007; Bahns/Vogel 2001). Ehlich
gibt die Bedeutung dieser umfassenden Entwicklung wie folgt an:

,Die Befahigung zu einer angemessenen, fiir das zivilgesellschaftliche Handeln
hinreichenden sprachlichen Kompetenz erfordert die Aneignung und Entfaltung einer
Reihe von Einzelfahigkeiten, die freilich nicht isoliert gegeneinander sind; vielmehr
bildet erst deren Verbund jene allgemeine kommunikative Befdhigung, die als
Grundausstattung fiir das Handeln in der Gesellschaft verlangt wird.” (ebd. 2007, 11f)
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Die Beschreibung und Kategorisierung der Einzelfdhigkeiten divergiert in der Literatur
betrachtlich (vgl. u.a. Klein/Dimroth 2003; Canale/Swain 1980; Ehlich 2007). Eine
besonders detaillierte Einteilung, die die Fertigkeiten mit dem Fokus kindlichen
Sprachhandelns beschreibt, findet sich bei Ehlich 2007 in einem ,,Qualifikationsfiacher®.
Er bezeichnet die Einzelfertigkeiten als ,,Basisqualifikationen* und weist darauf hin,
dass mindestens die in seiner Einteilung in sieben Bereiche untergliederten Fertigkeiten
zu unterscheiden wiren: die rezeptive und produktive phonische Qualifikation, die
pragmatische Qualifikation I (spricht Handlungsziele an), die semantische Qualifikation
(im Bereich des Lexikons eine lebenslange Lernaufgabe), die morphologisch-
syntaktische Qualifikation, die diskursive Qualifikation (beinhaltet auch sprachliche
Kooperation etc.), die pragmatische Qualifikation II und die literale Qualifikation. Alle
Einzelfdhigkeiten sind aufeinander bezogen. Fiir Lerner/innen auf einem
fortgeschritteneren kognitiven Entwicklungsstand, die der besprochenen Zielgruppe
dieser Arbeit entsprechen, nehmen Knapp-Potthoff/Knapp 1982 insbesondere
hinsichtlich der Entwicklung von Lexik und Pragmatik unterschiedliche
Spracherwerbsverldufe an (vgl. ebd., 95-96). Und Ellis weist darauf hin, dass diskursive
Regeln, ebenso wie grammatische Regeln, systematisch erworben werden miissen (vgl.
1998, 44).

Wesentlich ist, ,,Kompetenzzuwichse in bestimmten sprachlichen Teilbereichen bringen
Kompetenzzuwichse in anderen mit sich® (Ehlich 2005, 25); ebenso konnen
Entwicklungen abseits der Norm in einem sprachlichen Bereich Anzeichen fiir
Fehlentwicklungen oder auch Stagnationen in einem anderen sein. In funktionalen
Ansiitzen, wo die Ubergiinge zwischen Pragmatik, Semantik und Syntax flieBend sind,
werden solche Normabweichungen weniger als ,,Fehler, sondern tendenziell als
Schritte in einem Erwerbsprozess gesehen; sie helfen Lernervarietiten zu beschreiben
und werden eher als kreative Formen mit ,,temporalen Funktionen* gesehen, die auf

lange Sicht zum Lernerfolg beitragen (vgl. Dittmar 1995, 114).

2.3 Einflussfaktoren im Zweitspracherwerb

(Zweitsprache)Lerner/innen unterscheiden sich in ihren Erwerbsverldufen, in Abfolge,
Geschwindigkeit und Kompetenzerreichung voneinander, da ihre jeweiligen Lern-
biografien von zahlreichen und unterschiedlichen (sprachlichen und auBlersprachlichen)

Faktoren beeinflusst werden. Dabei bilden sich die Faktoren in Lernerfolgen ab,
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bestimmen aber auch die erreichbaren Lernerfolge. Der Beglinstigung der
Einflussfaktoren kann deshalb nur groffte Bedeutung beigemessen werden, denn sie
konnen jeweils forderlich oder hinderlich fiir den Spracherwerbserfolg wirken und
stethen zudem in Abhédngigkeit zueinander (vgl. Hufeisen 2007; Ellis 1998;
Klein/Dimroth 2003; Knapp-Potthoff/Knapp 1982; Kuhs 1989; Swain 1995; Wode
1993; et al.). Hufeisen berichtet, dass die Verdnderung jedes Faktors auf alle anderen
Faktoren und den Aneignungsprozess als Ganzes Einfluss haben kann (vgl. ebd. 2007,
122). Auch hier tritt also wieder eine Komplexitit im Zusammenspiel zu Tage, wie
schon fiir die sprachlichen Einzelfdhigkeiten in Abschnitt 2.1 besprochen.

Eine ausfiihrliche Darstellung und weiterfiihrende Literatur findet sich bei Kuhs (1989,
11), die eine ganze Reihe Forscher/innen aufzihlt, die Zweitspracherwerb als kreativen
und spezifisch verdnderlichen Prozess verstehen, ,,dessen Ablauf und Ergebnis
wesentlich auch von auBlersprachlichen und insbesondere von individuellen Faktoren
bestimmt wird*’. Sie gibt dariiber hinaus — angelehnt an Knapp-Potthoff/Knapp 1982 —
eine weite und m.E. begrifflich sehr verstindliche Einteilung, welche Variablen nun
konkret die Einflussfaktoren fiir den Spracherwerb betreffen, in:

,»- sprachliche Variablen (die Struktur der Erstsprache, der zweitsprachliche Input),

- Individuenvariablen (Personlichkeitsmerkmale, Alter, kognitiver Stil, Intelligenz,
Sprachlerneignung, Sprachlernmotivation, Einstellung, affektive Faktoren) [und]

- soziale Variablen (soziale Rolle, Kontakt, soziale Dominanz)* (Kuhs 1989, 11).

Fiir die Darstellung der Einflussfaktoren in diesem Abschnitt wird die oben genannte
weite Einteilung herangezogen, sie ist nur eine von vielen mdglichen, analytischen
Einteilungen (weitere Einteilungen beispielsweise bei Hufeisen 2007; Apeltauer 2002;
Wode 1993; Knapp-Potthoff/Knapp 1982 u.a.).

Im vorliegenden Fall ist das Ziel aber auch keine umfassende Taxonomie der Einfluss-
faktoren im Spracherwerb, sondern vielmehr eine exemplarische Besprechung jener
Faktoren, die im Hinblick auf die Befassung mit Lerner/inne/n in der beruflich
orientierten Erwachsenenbildung besonders zu beriicksichtigen sind (was nicht
gleichbedeutend mit der GroBe des Einflusses auf den Spracherwerbsprozesse ist). Denn
fiir einige Einflussfaktoren ergibt sich nach Edmondson/House 2006 die Chance, sie im
und durch Unterricht zu beeinflussen und ihre negativen Einfliisse zu iiberwinden (ebd.,

186) — Kenntnis iiber diese Faktoren vorausgesetzt, da sonst optimierende Eingriffe eine

5 Kuhs verweist exemplarisch auf: Krumm 1973, 1978; Tucker 1976; Keller-Cohen 1981; Hatch 1978;
Richards 1977; Gliick 1985; die genannten Autor/inn/en waren im Original nicht zugénglich.
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Sache der Erfahrung (vgl. Hufeisen 2007, 125; Klein/Dimroth 2003, 134f) oder des

Zufalls bleiben, auch fiir Fachtrainer/innen.

2.3.1 Soziale Variablen
Der Finfluss der sozialen Variablen steht in engem Zusammenhang mit dem

kommunitidren Funktionsbereich von Sprache (Abschnitt 2.1) und mit den sozialen
Erwartungen, die die Umgebung eines lernenden Menschen in dessen
Zweitspracherwerb setzt. M.E. weist diese Variable auch auf eine von vielen
Schriglagen im vorherrschenden Bildungsdiskurs hin: der Forderung und dem Wunsch
nach ,.kompetenten und zugleich unauffilligen Sprecher/inne/n* steht die Enttduschung
nach ,,sprachlich imperfekten* Lerner/inne/n gegeniiber; ,.kompetenten Sprecher/innen*
(deren jeweilige Féhigkeiten als Momentaufnahme in einem Bildungsprozess beurteilt
werden missten; deren Spracherwerb die Gesellschaft durch soziale Kontakte in ihrem
Deutsch-als-Zweitsprache-Erwerb beglinstigen miisste) vs. ,,sprachlich imperfekte*
Lerner/innen (deren sprachliche Féhigkeiten gerne als Bildungsergebnis besprochen
werden, an dem sie zu messen und beurteilen sind, gerne mit Blick auf ihre ,,Defizite*
und ausstehende Lernerfolge; die als Individuum fiir Fehlleistungen verantwortlich
gemacht werden, obwohl sie weder System noch Kollektiv, durch ausreichend soziale
Kontakte, in ihrem Deutsch-als-Zweitsprache-Erwerb fordern).

Im OECD-Bildungsbericht fiir Osterreich von Nusche/Shewbridge/Lamhauge
Rasmussen 2009 wird, zumindest fiir das Osterreichische Schulsystem, eine stark
defizitorientierte Einstellung gegeniiber Lerner/inne/n mit Migrationshintergrund
festgehalten; dieser systemische Zugang birgt der Ansicht der Autor/inn/en nach die
Gefahr, dass Lehrende grundsitzlich gegeniiber Zugewanderten niedrigere Erwartungen
an Lernerfolge pflegen, die weder dem interkulturellem Unterrichtsprinzip noch einem
professionellen Lehrzugang entsprechen:

,» This deficit approach creates a serious risk that teachers lower their expectations for
the learning outcomes of this student group. Changing this attitude and creating a
culture where teachers have high expectations and aspirations for their immigrant
students will require a significant effort to promote professional development of
teachers within the areas of intercultural education and second language acquisition as
well as teacher professionalism more generally.“ (ebd., 42)

Die soziale Rolle betreffend wird ein gewisses Ausmall an Sprachkompetenzen
erwartet; die Moglichkeit zur Ubernahme und Entwicklung solcher Rollen hingt aber

wiederum von sozialen Faktoren ab, wie z.B. dem Kontakt zwischen Vertreter/inne/n
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der Mehrheits- und Minderheitsgesellschaft (vgl. Knapp-Potthoft/Knapp 1982, 117f).
Die sozialen Variablen weisen m.E. in besonderem Malle auf die Verantwortung hin,
die die Gesellschaft fiir die sprachliche Entwicklung ihrer Mitglieder anteilig trigt oder
tragen sollte.

Auch Bestand und Qualitiit von Beziehungen zwischen den Gruppen der Mehrheits-
und Minderheitsgesellschaft haben so Einfluss auf den Zweitspracherwerb der
Minderheitsangehorigen. Haben die Beiden eine positive Einstellung zueinander, ,,ist
der Kontakt umfangreicher und der Zweitspracherwerb leichter moglich, als wenn
Ablehnung, Vorurteile und negative Stereotypen das Bild der jeweils anderen Gruppe
pragen” (Knapp-Potthoff/Knapp 1982, 118). Die FEinstellung steht wiederum in
Wechselwirkung mit der Art der sozialen Distanz bzw. dem Vorliegen von
Dominanzbeziehungen = zwischen  den  Zielsprachelerner/inne/n  und  den
Zielsprachesprecher/inne/n.

Die Art und Intensitit, wie Lernende im Zielspracheland eingebunden sind und ihre
Zufriedenheit damit, ist also wesentlich fiir den Spracherwerbsprozess und die
Spracherwerbsqualitdt. Einbindung kann und muss individuell uv.a. von Seiten der
Lernenden angestrebt werden und mit einer dementsprechend starken Motivation die L2
zu erlernen einhergehen. Einbindung kann und muss aber auch systemisch erfolgen, von
Seiten der Aufnahmegesellschaft z.B. durch positive Anreize im Bereich des
Aufenthaltsrechts, der Teilhabe an politischen Rechten des Aufnahmelandes, der
Einbeziehung in das offentliche Leben oder in Institutionen und dem Zugang zum
Arbeitsmarkt — wie sie in Osterreich leider nicht oder nicht ausreichend gegeben sind
(vgl. Krumm 2002; MIPEX 2010). Dabei wiirde im institutionellen Kontext die
Einbindung Angehoriger von Gemeinschaften der Minderheiten positive und
wirkungsvolle Signale setzen (vgl. Nachhaltige Sprachférderung. Mindeststandards fiir
das Bildungswesen in einer Zuwanderungsgesellschaft) und positive Vorbilder liefern,
deren Existenz wiederum einflussgebend fiir den Spracherwerb ist und mit
Individuenvariablen interagieren kann.

Ein weiterer wichtiger Einflussfaktor im Spracherwerb ist das Prestige von Sprachen.
Einflussgebend ist dabei vor allem das Ansehen der betreffenden Sprachen im
jeweiligen (Zielsprache)Land und weniger das internationale Ansehen einer Sprache —
die sich, wie z.B. im Fall des Spanischen in den USA, wesentlich voneinander

unterscheiden konnen. Fthenakis/Sonner/Thrul/Walbiner (1985, 230ff) fithren aus, wie
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das Ansehen einer Sprache auch auf die Erwartungen an die Zweitsprachenkompetenz
der Minderheit einwirkt (siche weiter oben), in Wechselwirkung mit der Haltung der
Lernenden gegeniiber Angehoérigen der Majoritdt steht und auch in
Lerner/innen/registern sichtbar wird.

In der Zweitspracherwerbsforschung wurde auflerdem der mit den Lebensjahren
zunehmende Einfluss von sozialen Faktoren betrachtet (vgl. Brizi¢ 2003, 77; Wode

1993, 265; Apeltauer 2002, 135).

2.3.2 Individuenvariablen
Die Individuenvariablen umfassen Personlichkeitsmerkmale ebenso wie biografische

Aspekte oder biologische Faktoren. Es zdhlen dazu u.a. kognitiver Stil, Intelligenz,
Aufenthaltsdauer,  Ausbildungsstand,  Sprachlerneignung, Sprachlernmotivation,
Einstellung und affektive Faktoren.

Durch ihre kognitive Reife und mit zunehmenden Alter einhergehenden
Erfahrungen bringen Lernende in beruflichen BildungsmaBnahmen besondere
Lernvoraussetzungen mit. Respektive iibt damit nicht direkt der Faktor Alter, ,,sondern
indirekt [...] altersbedingte Entwicklungen in anderen Bereichen* (Wode 1993, 302)
Einfluss auf den Zweitspracherwerb aus; es sind dies z.B. Lernfdhigkeit, Lerntypus,
biografische Faktoren oder Erfahrungen, auf die die Lernenden zuriickgreifen konnen.
Barkowski schlédgt fiir den Fremdsprachenunterricht vor, auf dieses Kapital Bedacht zu
nehmen und darauf aufzubauen (vgl. ebd. 2003a, 158). Dem Faktor Alter wird demnach
zu Unrecht zugeschrieben, er elizitiere defizitdre oder zweitrangige L2-Lernerlnnen
(vgl. Edmondson/House 2006, 186). Umfassender Spracherwerb und kompetente
Sprachverwendung sind den Ergebnissen vieler Studien zufolge immer moglich (vgl.
dazu Quetz 2003; Cummins/Swain 1996).

1t would be predicted on the basis of the interdependence principle that older learners
who are more cognitively mature and whose L1 proficiency is better developed would
acquire cognitively demanding aspects of L2 proficiency more rapidly than younger
learners. Recent reviews of research on the age issue confirm this prediction (Cummins
1981c¢; Genesee 1978c; Krashen et al. 1979). One area where research suggests older
learners may not have an advantage is pronunciation, which, significantly, appears to be
one of the least cognitively demanding aspects of both L1 and L2 proficiency.”
(Cummins/Swain 1996, 87-88)

Zu beachten ist in diesem Zusammenhang von Seiten der Trainer/innen, dass
DaZ-Lernende mitunter nicht mit den Unterrichtsverfahren und Sprachregelungen (des

herkdmmlichen Fremdsprachenunterrichts) vertraut sind (vgl. Barkowski 2003a, 158) —
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sei es aufgrund unterschiedlicher Lerntraditionen ihrer Herkunftsldnder oder weil sie

lernungewohnt sind.

Wenig iiberraschend geniefit grundsitzlich Vorteile im Spracherwerb, wer
Lerngewohnheit mitbringt; wobei Lerngewohnheit nicht ausschlieflich an formaler
Bildung festzumachen ist. Wode 1993 fiihrt den Vorteil von lerngewohnten Menschen
auf die hdufig damit verbundene Herausbildung einer allgemeinen Lernbereitschaft und
Offenheit zuriick, die, wenn ausgebildet, nicht an formales Lernen gebunden ist,
sondern z.B. auch im natiirlichen Erwerb wirkt.

In Osterreich ist das Ausbildungsniveau der Migrant/inn/en sehr ambivalent (vgl.
Buchegger-Traxler 1995, 14f). Das ergeben auch die Auswertungen des 2.
Osterreichischen Migrations- und Integrationsberichts: Einer Gruppe von auslindischen
Zuwanderer/inne/n mit sehr hoher Schulbildung (iiber der der gebiirtigen
Osterreicher/innen) steht eine Gruppe mit sehr geringer Schulbildung gegeniiber. Solch
eine geringe Schulbildung hat fiir die Menschen meistens eine schlechte Erstplatzierung
auf dem Arbeitsmarkt zur Folge. Aber auch fiir Migrant/inn/en mit guter Ausbildung
besteht keine Garantie fiir einen bildungsaddquaten Arbeitsplatz, und zwar in weitaus
héherem MaBe, als dies fiir Osterreicher/innen ohne Migrationshintergrund zutrifft;
weiters sind die Chancen fiir Frauen geringer als fiir Ménner (vgl. Fassmann/ Reeger
2007, 191f). Die Menschen mit den eben skizzierten Lernhintergriinden gehen in der
Zielgruppe der Lernenden der beruflichen Erwachsenenbildung auf. Die Diversitit
dieser Lernenden innerhalb der Gruppen mit unterschiedlichen Ausbildungsstdnden und
Lerngewohnheiten muss noch weiter differenziert werden; sie reicht von Menschen, die
im Herkunftsland nie oder nur kurzzeitig die Schule besucht haben, iiber Menschen mit
Pflichtschulabschluss in Osterreich, iiber Lehrlinge und Fachkrifte bis hin zu
Akademiker/inne/n — jeweils mit zertifiziertem Abschluss oder abgebrochenen
Ausbildungen. Fiir die Gesellschaft stellt eine niedrige Schulbildung strukturell die
Weichen fiir die Unterschichtung der Gesellschaft und gilt demnach als wichtiger

politischer Ansatzpunkt fiir strukturelle Verbesserungen.

Die Aufenthaltsdauer im Spracherwerb verliert, wie Wode 1993 zusammenfasst,
innerhalb weniger Jahre an Bedeutung. ,,Wihrend der ersten ein bis zwei Jahre wird ein

gewisses Lernniveau aufgebaut. Ob es sich weiter entwickelt, hingt u.a. davon ab, wie
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stark die librigen am gesamten Lernablauf beteiligten Faktoren die Entwicklung
vorantreiben konnen* (Wode 1993, 327). Langerfristig sind es vor allem Art und
Umfang des Sprachkontakts, die den Lernerfolg maBigeblich beeinflussen, und nicht
die Aufenthaltsdauer (vgl. Quetz 2003, 465) — womit der Gestaltung von

sprachlernsensiblen Rdumen wieder grofle Bedeutung zukommen kann.

Unmittelbaren Einfluss auf den Lernerfolg Erwachsener, so Quetz 2003, hat die
Vertrautheit mit Lernstrategien. Er weist diesbeziiglich auch auf eine Untersuchung
von Harley und Hart hin, die die Einwirkung von analytischen Féhigkeiten flir den L2-
Erwerb mit zunehmendem Alter belegt. Der Forderung solcher Lernstrategien, wie auch
die Befdhigung zu selbstgesteuertem Lernen, werden aber auch in der
Bildungsforschung groe Bedeutung zugeschrieben, z.B. als didaktische
Grundprinzipien in (allgemeinen und beruflichen) Erwachsenenbildungskontexten (vgl.
Gruber 2007).

Wichtig im Zusammenhang von Spracherwerb und Individuenvariablen ist auerdem
das Wissen um Lerntypen oder Lernstile. Wode (1993, 295) verweist z.B. auf die von
Evelyn Hatch in den siebziger Jahren herausgebildeten Typen der Sammler (,,data
gatherer) und Verarbeiter (,,data organizer), die mit bestimmten Denkweisen
korrelieren. Die eher analytischen und feldunabhingigeren Verarbeiter/innen nehmen
weniger Input auf, sprechen weniger freiziigig und machen weniger Fehler. Sie
erzeugen den Eindruck, als arbeiteten sie den Input im Hinblick auf seine Strukturierung
besser durch und zeigen weniger Variation pro Entwicklungsstadium. Die eher
impulsiven, ganzheitlich wahrnehmenden und feldabhingigeren Sammler ziehen viel
Input auf sich, reden selbst viel und weisen ein groles Mall an Variation pro
Entwicklungsstadium auf. Sie erwecken den Eindruck, als wollten sie nach ,,Trial und
Error-Verfahren* alles ausprobieren. Es wird hier angenommen, dass sich die
Herausbildung von Hypothesen und Planung (methodischer) Interventionen seitens der
Trainer/innen durch das Wissen, das (auch) im Spracherwerb Lernen sehr

unterschiedlich verlduft, nur begiinstigt werden kann.

Der Komplexitét jeder individuellen Zweitspracherwerbssituation soll abschlieBend mit
dem Einflussfaktor ,,Ambiguitétstoleranz“ Rechnung getragen werden. Es geht dabei

um die Toleranz- bzw. das Frustrationspotential gegeniiber der Unzahl an
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unbekannten und unstrukturierten sprachlichen Elementen, der man als Lerner/in
begegnen kann und die man verarbeiten muss. Ambiguititstoleranz  ist
personlichkeitsabhidngig in sehr unterschiedlichem Ausmaf3 vorhanden. Kuhs beruft sich
auf Chapelle und Roberts (1986, 31) wenn sie annimmt, dass im gesteuerten
Fremdsprachenunterricht weniger Ambiguititstoleranz gefordert ist, weil 1im
Sprachunterricht individuelle Elemente der Sprache fiir den Erwerbsprozess isoliert
werden (vgl. Kuhs 1989, 45f). Im Vergleich dazu verlangen ungesteuerte
Spracherwerbssituationen, wie sie Fachunterricht ohne sprachférdernde Planung

darstellen kann, mehr Ambiguitétstoleranz.

2.3.3 Sprachliche Variablen
In Unterrichtssituationen ist aufgrund gesellschaftlicher Verédnderungen zunehmend mit

sprachlicher Diversitit und Heterogenitit zu rechnen. Dabei darf aber Lerner/inne/n mit
gleicher Mutter- und Mehrheitssprache nicht eine einheitliche Gruppe von
bilingualen Lerner/inne/n (vgl. Fthenakis et al. 1985, 17) gegeniibergestellt werden,
denn das wiirde die sprachliche Realitdt vereinfachen. Unter den vielen bilingualen
Menschen in Osterreich gibt es Individuen, die ab Geburt oder friihkindlich
mehrsprachig aufwachsen, indem sie mehrere Familiensprachen erwerben; fiir andere
erfolgt der Erwerb der deutschen Sprache erst sukzessive (auch konsekutiver
Bilingualismus genannt), z.B. in Kontakt mit der deutschsprachigen Umgebung oder
auch noch spiter mehrheitlich institutionell geplant in Kindergarten, Schule oder
Erwachsenenbildung; fiir einen Teil der Menschen erfolgt der Spracherwerb dann
aufgrund von Zuwanderung nach Osterreich und zwar in wiederum verschiedenen
Altern; eine differenzierte Darstellung des Kontinuums der zahlreichen Erwerbsformen
findet sich beispielsweise bei Bausch/Christ/Krumm 2003.

Wichtig fiir die Besprechung von Bildungskontexten ist es zu beriicksichtigen, dass bei
verschiedenen Menschen die sprachlichen Fahigkeiten in ihren verschiedenen
Sprachen sowohl ausgewogen als auch asymmetrisch vorliegen konnen. Die
Entwicklung der Fahigkeiten héngt u.a. von der Beziehung der vorliegenden Sprachen
zueinander ab, in welchen Lebensbereichen die Sprachen von Bedeutung sind und
welche Mdoglichkeit es fiir ihre Verwendung gibt, ebenso wie von einer erfolgten und
erfolgreichen  Alphabetisierung in allen beteiligten Sprachen. Erfolgreicher
Spracherwerb, er geht hdufig mit Bildungserfolg und -gewohnheit einher, ist von der

Entwicklung einer alltagsbezogenen Interaktionsfdhigkeit ebenso geprigt wie einer
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elaborierteren, durch deutlich hohere Abstraktion gekennzeichnete kognitiv-
akademischen Sprachfdhigkeit oder Textkompetenz (vgl. Cummins 1991 und
Schmélzer-Eibinger 2008), wobei eine Sprachbasis fiir jede Sprache neu erworben
werden muss, Textkompetenz in vielen Féllen aber zwischen Sprachen iibertragbar ist.
Das bedeutet, einmal erlernt, kann Textkompetenz auch in anderen Sprachen zur

Anwendung kommen — also z.B.
SPRACHKOMPETENZ

Interaktionskompetenz
Zuge der Zweitsprache verbessert ; ‘
werden  bzw. als  allgemein

sprachlicher =~ Kompetenzzuwachs

iiber die Erstsprache erworbene
Kompetenzen konnen auch in

anderen verwendet oder auch im

Sprachliches Handeln
verbucht werden. prachlic

Abbildung 1: Schmélzer-Eibinger 2008, 51

Fiir den Ausbau der Sprachkompetenz ist die Forderung der Erstsprache/n in einem
weiteren Punkt von Bedeutung; denn ein positiv verlaufender Spracherwerb héngt u.a.
von der Wertschédtzung aller vorhandenen Sprachen und sprachlichen Fihigkeiten ab.
Kenntnis iiber diec Familiensprachen der Lernenden konnen dariiber hinaus fiir
Lehrende eine Informationsquelle sein. Der Einfluss der Ausgangssprache auf den
Zweitspracherwerb ist grundsétzlich evident. Dieser muss sich nicht direkt in
lernersprachlichen Formen oder gar in Fehlern aufgrund von Strukturiibertragungen
zeigen, kann aber z.B. in Vermeidungsstrategien ansichtig werden (vgl. Knapp-
Potthoff/Knapp 1982, 101ff).

Eine fiir jeglichen Unterricht wichtige sprachliche Variable ist auch das Wissen um die
Maoglichkeit grofier Kompetenzunterschiede zwischen Produktion und Rezeption
im Laufe von Sprachaneignungsprozessen. Swain erklért diesen Umstand damit, dass
die Dekodierung von sprachlichen Inputs ganz einfach nach anderen Fihigkeiten
verlangt als jenen Fahigkeiten, die wirksam werden, wenn ein bereits internalisierter
Code aus dem sprachlichen System aktiviert werden muss, um selbst Bedeutung zu
konstruieren (vgl. 1995, 128). Dadurch erklért sich, z.B. fiir den Fachunterricht und die
Trainer/innen, warum Inputs von Lernenden zwar mitunter verstanden, aber oft lange
nicht umgesetzt werden konnen. Seitens der Lehrenden fordern diese

Lerner/innen/varietdten, wie Barkowski fiir den Fremdsprachenunterricht formuliert,
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»einerseits eine besonders groe Bereitschaft zur Toleranz im Umgang mit
Abweichungen von der zielsprachlichen Norm und andererseits Empathie und
Sensibilitdt gegeniiber den Mitteilungsintentionen der Lernenden in Féllen eigenwilliger
bis unzureichender sprachlicher Einkodierung.* (ebd. 2003a, 158)

Input stellt im Spracherwerb eine wichtige Quelle fiir Sprachmaterial, Sprachstruktur
und Sprachformen dar, der, an die Niveaus der Lernenden angepasst, Sprachforderung
ermoglicht. Hatch begriindet z.B. die Bedeutung von Interaktion als Input damit, dass
Lerner/innen aus AuBerungen von kompetenten Sprecher/inne/n Strukturen schdpfen,
die sie selbst zu bilden noch nicht in der Lage sind (,scaffolding’) (vgl. Ellis 1998, 48).
Im Gegenzug wiirde z.B. Uberforderung stattfinden, wenn zu lange AuBerungen
bereitgestellt werden oder AuBerungen, die eine Vielzahl unbekannter Worter enthalten
(vgl. ebd., 48). Es soll erneut darauf hingewiesen werden: die Rolle des Faktors Input
kann nicht isoliert gesehen werden, ebenso wenig wie irgendeine andere Variable,
sondern steht im Verbund mit den Individuenvariablen und den sozialen Variablen (vgl.
Wode 1993, 290). Trainer/innen in Qualifizierungsmaflnahmen geben Input, und es ist
daher von besonderer Wichtigkeit, ihnen ihre Aufgabe als kompetente
Gespréchspartner/innen klarzumachen. Gyger/Heckendorn-Heinimann (1999) weisen in
diesem Zusammenhang auf die Wichtigkeit kooperativer Kommunikations-
partner/innen hin, die Lernende aller Bildungsbereiche brauchen:

»Diejenigen Lerner machen gute Fortschritte, die sich in der Kommunikation trauen
diirfen zu signalisieren, dass sie etwas nicht verstanden haben und daran arbeiten
mochten. Dazu braucht es einen kooperativen ,native speaker’ als Partner. Wenn
gegenseitiges Verstehen in gemeinsamer Anstrengung erarbeitet worden ist und nicht
bloss den Lernenden iiberlassen bleibt, ist der Lerneffekt am grossten. Der ,native
speaker’ braucht allerdings eine gewisse Geschicklichkeit, die Lernenden dazu zu
bringen, ihre Mdglichkeiten auszureizen. Zum Beispiel indem er ihnen Zeit gibt, sie die
Initiative tibernehmen lésst und ihnen Gelegenheit gibt zu signalisieren, dass etwas
nicht verstanden ist.” (Gyger/Heckendorn-Heinimann 1999, 79)

Aber auch der Output der Lernenden spielt im Spracherwerb eine wesentliche Rolle.
Swain 1995 sieht im Output eine Grundlage fiir eigenverantwortliche Erwerbsprozesse:

,»The importance to learning of output could be that output pushes learners to process
language more deeply (with more mental effort) than does input. With output, the
learner is in control. By focusing on output we may be focusing on ways in which
learners can play more active, responsible roles in their language.” (Swain 1995, 126)

Swain fiihrt drei Funktionen an, die Output haben kann, von denen aber nicht zwingend
alle in Lerner/innen/auflerungen zum Tragen kommen:
(1) der eigene Output bringt Lernenden ein Bewusstsein fiir die eigenen

sprachlichen Maingel und zwar Strukturen gegeniiber, die in der eigenen

Lerner/innensprache fehlerhaft sind oder iiberhaupt fehlen;



2 Zweitspracherwerb fiir Sprachhandlungsfahigkeit 31

(2) der eigene Output ldsst Lernende sprachliche Hypothesen testen (genauer: der
Output ist die Hypothese); dieser Output kann dann auch zu Feedback fiihren,

das Grundlage fiir eine sprachliche Anpassung oder sogar Verbesserung ist;

(3) der eigene Output hat eine metasprachliche Funktion oder reflexive Rolle, die
darin liegt, sprachliches Wissen zu kontrollieren und zu internalisieren;
der Output unterstiitzt eine Auseinandersetzung mit und eine Kommunikation

iber sprachliche Problemldsungsstrategien.

Swain spricht dariiber hinaus Output auch eine {iberaus wichtige Rolle in der

Entwicklung von Syntax und Morphologie zu.

Zwei- und/oder Mehrsprachigkeit ist auch eine wichtige Ressource (in unterrichtlichen
Kontexten), weil dadurch die Moglichkeit der Bezugnahme auf Lernvorerfahrungen
besteht. Hufeisen 2007 weist darauf hin, dass Lerner einer L3, L4 und Lx unter anderen
Voraussetzungen lernen, als Lerner/innen, die erstmals eine Fremdsprache lernen und
dass dieser Einfluss auch multilinguale Sprachmodelle von einfachen Zweit-
Spracherwerbs-Modellen unterscheidet. Sie gibt dazu die Addition des Faktorenbiindels
»foreign language learning experiences® an (ebd., 119ff). Hufeisen fiihrt aus, dass vor
der Vermittlung von L3 Strategien, metalinguistisches Bewusstsein und
Lernstrategien vermittelt und geilibt werden miissen. Sie stiitzt sich dabei auf die
Ergebnisse einer Studie von Kérchner-Ober an malayischen multilingualen Lernenden,
die keine vollstindige Sprachkompetenz in ihren Sprachen hatten und deshalb keine

Vorerfahrungen produktiv nutzen konnten bzw. sich auf diese beziehen konnten.

2.4 Dynamik des Zweitspracherwerbs

Wie bereits in Abschnitt 2.1 erwédhnt, wird erst das Zusammenspiel aller
Einflussfaktoren der komplexen Dynamik des Zweitspracherwerbs gerecht, die
spezifische Erwerbstypen generiert. Recht anschaulich wird dies von Dittmar 1995
dargestellt, der den Begriff der ,Lernenergie einfiihrt. Er umschreibt damit einen
»motivationalen Druck®, dem die Sprachverarbeitungsmechanismen unserer Lern-
fahigkeit ausgesetzt werden, um der Komplexitét jeglicher Erwerbssituation gerecht zu
werden und ein erklidrendes Verstindnis fiir unterschiedliche Verldufe zu erhalten.

»Das jeweilige Lernergebnis des Zweispracherwerbs (ein Kontinuum der Eigenschaften
von Lernervarietiten) hdangt im wesentlichen ab von der Sprachlernfahigkeit und von
der Art der Intensitét der ihr zugefiihrten Lernenergie in Verbindung mit dem
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allgemeinen Wissensstand des Lernenden sowie bestimmten Inputbedingungen.*
(Dittmar 1995, 111)

Im Aufsatz von Dittmar findet sich sodann die nachfolgende Abbildung: Darin sind
diverse Faktoren genannt, die den Spracherwerb beeinflussen und die er als
,Lernenergie* zusammenfasst. In Leserichtung werden Inputbedingungen schematisiert;
sie sind fiir Dittmar von grof8er Bedeutung fiir die Unterscheidung von Erwerbstypen
wie fir die Beschreibung und Erkldrung von unterschiedlichen Erwerbsverldufen. Es
folgen weitere Faktoren (darin finden sich viele, weiter oben als ,,Individuenvariablen
beschriebene Faktoren). Rechts in der Abbildung weist Dittmar auf ein vorldufiges
Ergebnis hin, den jeweils ,aktuellen ,Sprachstand‘, der eine aus verschiedenen
linguistischen Ebenen synchronisierte sprachliche Kompetenz umfasst und sich als
Lernervarietdt mit einer gewissen instabilen Variabilitit niederschldgt® (Dittmar 1995,
115), und weiter: ,,nur wenn wir diesen Sprachstand als Momentaufnahme mit den ihn
bedingenden kausalen Faktoren [...] erfassen, gelingt uns ein erkldrendes Verstindnis

von dem Zweitspracherwerbsprozef3.

Verlaufsdynamik:
neue soziale, kul-

Okologischer Filter

Lernenergie ein
| | | l Sprachvermégen
N NS INEY (a) Alter
(b)) gerlsdnliclrk:it
Lernenergie Input Nerr . c) Biologische Faktoren
9 P Moglichkeiten | __° ( 3 S:rgachaussianung

Uberleben i" % — - wissensverarbeitendes Sprachstand
Einstellungen Bt ommunizieren Potential B
Motivation | Medien - Gehor - Synchronisierung
- integrative \/ / \\ - Musikalitat sprachlich-
-instrumentelle i o - l:;:ugn;:ve Fahigkeiten ‘lﬁmmumkaﬁven
Sozialer Druck: § ; (d) verfigbares Wissen issens
- Integration g?ti]::iinen ﬁrtte?:{ﬁon - Kentnisse der Parameter - Variabilitat der
- kommun. Bedurfnisse - didaktisches/ einer Einzelsprache Lernervarietét
- Erziehung / kooperatives - Kenntnisse tiber den

Arbeits- Zusammemnhang von /\

biindnis Sprache und Situationen

Dialekte/  Register Standard  _ Auslander in der Kommunikation
Soziolekte (z. B.Frem- utterdinander - Lem- und Kommunikations-
denregister) - gegenseitige strategien, Problemlésungs-
Verstandlich- Srategien
Kelt im - Monitoring, Kontrolle

Austausch

Abbildung 2: Zweitspracherwerbsmodell mit Verlaufsdynamik (Dittmar 1995, 116).

Der aktuelle Sprachstand nédhrt und beeinflusst daher die Lernenergie, so wie die (frisch
zugefiihrt oder ausbleibende) Lernenergie den Erwerbsverlauf und die Bewiéltigung der
Lernaufgaben beeinflusst. Die beiden stehen damit in einer stdndigen ,,Verlaufs-

dynamik®, die durch die beiden ,,Kometenpfeile* sichtbar wird. Die Dynamisierung
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kann sich entsprechend erwerbsbegiinstigend entwickeln oder zu Benachteiligungen

fiihren, sogar stagnieren (sog. Fossilisierung) (vgl. Dittmar 1995, 115).

2.5 Zusammenfassung

Im Rahmen des Zweitspracherwerbs sind viele sprachlichen Teilfertigkeiten zu
erwerben — im traditionell linguistischen Sinn, im pragmatischen und im strategischen
Bereich. Sprache hat vielféltige Funktionen — sie dient der Vergemeinschaftung ebenso
wie dem Wissenserwerb und der Zielerreichung. Die sprachlichen Funktionsbereiche
(kommunitér, gnoseologisch und interaktional) und erworbenen Teilfertigkeiten sind fiir
unser aller Berufs- und Alltagsleben sowie in jeglichen Bildungssituationen und in
Trainings von groBer Bedeutung. Die Begiinstigung von Spracherwerbsprozessen zur
Erh6hung einer Sprechhandlungskompetenz ist nachhaltig, wenn sie als systemische
Querschnittsaufgabe fiir alle Bildungsbereiche fungiert.

(Zweit)Spracherwerb ist ein dynamischer Prozess, der Entwicklungs- und Ubungsraum
braucht. Trainer/innen kdnnen durch bewusste Gestaltung solcher Ubungsriume
sprachfordernd wirken, sogar einige negative Einflussfaktoren im Unterricht
iiberwinden und Spracherwerbsprozesse begiinstigen: durch eine entsprechende und
fordernde (Erwartungs)Haltung gegeniiber den Lerner/inne/n, ihren Sprachen und
Sprachkompetenzen; durch den sprachlichen Input, den sie gewihren, oder den Output,
den sie den Lernenden einrdumen; auch durch die Beriicksichtigung vorhandener
Vorerfahrungen und Fihigkeiten, denn Spracherwerb von Erwachsenen ist um eine
strategischen Perspektive bereichert, die sie auf bereits gemachte Erfahrungen
zuriickgreifen ldsst (vgl. Klein/Dimroth 2003, 140).

Die Teilfertigkeiten und Funktionsbereiche von Sprache sowie die Einflussfaktoren im
Spracherwerb erdffnen entsprechend (a) Aspekte, fiir die Fachtrainer/innen sensibilisiert
werden miissten, um sowohl ihre eigenen Erwartungen an die Lernenden zu reflektieren
als auch die Erwartungen und Vorurteile innerhalb der Lerngruppe aufzugreifen, (b)
Aspekte, iiber die Trainer/innen Wissen benétigen, z.B. die Einschitzung der
sprachlichen Féhigkeiten der Lernenden, der Vielseitigkeit der Lerner/innen/-Profile
und Prinzipien der Aneignungsprozesse, um die Trainings sprachsensibel und
teilnehmer/innen/zentriert planen und umsetzen zu kénnen und (c) solche Aspekte,

denen sie sogar inhaltlich und methodisch zuarbeiten konnen.
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,,Auch fiir Fachlehrerinnen und Fachlehrer in der
beruflichen Bildung ist das Wissen um sprachliche
und fachsprachliche Probleme ihrer Lernenden
—und diese existieren nicht nur in der
Fremdsprache — unverzichtbar. In diesem Sinne ist
die Zusammenarbeit der Lehrenden mit dem Ziel
einer besseren beruflichen Qualifikation fiir
Lehrende und Lernende wiinschenswert.*

(Funk 1992, 15)

3  Sprachforderung zur Erhohung der
Sprechhandlungskompetenz im Beruf

3.1 Sprachforderung

Der Uberbegriff ,Sprachférderung’ umfasst viele Konzepte, Betrachtungsweisen und
Zielgruppen. Herbert Glinther (2006) sieht sie u.a. ,,als Handlungsdisziplin, [die] in der
Schnittmenge verschiedener Wissenschaften wie Péddagogik, Sonderpddagogik,
Psychologie, Linguistik, Soziologie, Medizin, Neurobiologie und Neurophysiologie
[liegt]” (Giinther 2006, 8). Sprachfoérdernde Maflnahmen, wie er sie speziell fiir Kinder
bespricht, sollen dabei keine ,,zusdtzlichen Angebote* sein, sondern sich wie ein ,,roter
Faden* durch Bildungsangebote ziehen (vgl. ebd., 7). Giinther beschreibt weiter, dass
mit Sprachforderung die Sprach- und Sprechfdhigkeiten Einzelner verbessert werden
sollen, aber auch die Lust an Sprachen bzw. die Lust an Mehrsprachigkeit gesteigert,
sowie Selbstvertrauen im Umgang mit Sprachen geschaffen werden. Im engeren Sinn
konzentrieren sich Maflnahmen der Sprachfoérderung auf schul- und bildungsrelevante
sprachliche Fihigkeiten, wie z.B. im Programm FérMig® (vgl. FérMig-Handreichung
2006, ,,Was ist ,Durchgéngige Sprachforderung’?‘), weil mit der planvollen Foérderung
dieser sprachlichen Fahigkeiten die Grundvoraussetzung fiir eine erfolgreiche
Bildungsbiografie geschaffen wird.

Sprachférdernde Maflnahmen kdnnen sowohl auf die Férderung des (Sprach-)Systems
einer konkreten Sprecherin/eines konkreten Sprechers abzielen, als auch die Gesamtheit
von sprachlichen Maflnahmen fiir eine Gemeinschaft oder eine bestimmte Zielgruppe

ansteuern (vgl. z.B. Krekeler 2001, der die SprachfordermaBnahmen fiir Spataussiedler

Fiinfjahriges (Modell)Programm zur Forderung von Kindern und Jugendlichen mit

Migrationshintergrund mit Beteiligung von Bund und Léndern. Entwicklung, Erprobung und
Uberpriifung innovativer Bildungs- und Sprachférderansitze mit den Themenschwerpunkten
Diagnostik und Durchgéngige Sprachforderung. Kooperation unter der wissenschaftlichen Leitung der
Universitdit Hamburg (Prof. Dr. Ingrid Gogolin/Prof. Dr. Hans H. Reich), mit dem Ziel, die
verschiedenen Institutionen, die im Feld sprachlicher Bildung fiir Migranten(kinder) titig sind, zu
vernetzen (vgl. www.blk-foermig.uni-hamburg.de).
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der Bundesrepublik Deutschland listet). Dariliber hinaus kann der steuernde Einfluss
sprachfordernder Mallnahmen von verschiedenen Quellen ausgehen, z.B. von
Individuen oder institutionell, systemisch geplant, so beschrieben von Ammon (2000)
fiir auBenpolitisch orientierte Sprachforderung, also die Forderung von Deutsch als
Fremdsprache und internationale Sprache:

»Sprachforderung kann auch ungeplant von institutionell ungebundenen Individuen
betrieben werden, wiahrend mit Sprachférderungspolitik spezieller das geplante Handeln
gesellschaftlicher Institutionen, vor allem ganzer Staaten, bzw. der sie reprasentierenden
Individuen gemeint ist. (ebd., 136)

Es wird nun fiir die Forderung von Deutsch als Zweitsprache angenommen, dass
ungeplant und ungebunden vielerorts Sprachférderung passiert, und auch in
QualifizierungsmaBnahmen stattfindet. Uber eine systemisch geplante Sprachforderung
in diesem Bereich ist fiir Osterreich aber nichts bekannt. Vielmehr nehmen vorhandene
sprachfordernde Angebote mehrheitlich Individuen in die Pflicht, deren Defizite
behoben werden sollen. Und immer noch zeichnen sich die angebotenen Mallnahmen
tiber alle Bildungsebenen hinweg durch mangelnde Vielfalt aus (vgl.
Nusche/Shewbridge/Lamhauge Rasmussen 2009; Plutzar/Kerschhofer-Puhalo 2009).
Fiir Erwachsene wird Sprachférderung vorherrschend mit Deutschkursen gleichgesetzt,
also auf die Forderung der Staatssprache Deutsch verkiirzt. In ihrer Erhebung fiir
Osterreich von 2008 weisen Blaschitz und de Cillia aber zu Recht darauf hin, dass
Sprachforderung alle jeweiligen Herkunftssprachen, Erstsprachen und Familiensprachen
betrifft und alle Sprache/n betreffenden Mallnahmen beschreibt, ebenso wie Angebote,
die {ber Sprachunterricht hinausgehen (vgl. ebd.). Sie nennen beispielhaft
Dolmetschdienste, die sprachenrechtliche Sicherung zur Verwendung der Erst- oder
Herkunftssprachen oder die Forderung und Finanzierung von anderssprachigen
medialen bzw. kulturpolitischen Angeboten, ebenso kann fiir die berufliche Bildung
aber Elternarbeit von Bedeutung sein. Blaschitz und de Cillia vertreten ein umfassendes
Verstindnis von Sprachforderung und skizzieren entsprechend umfassende Konzepte
und Mdglichkeiten von Sprachférderung.

Umfassend ist auch der Ansatz im bereits zitierten Programm ForMig, dort
,Durchgiangige Sprachforderung® genannt (vgl. ForMig-Handreichung 2006). Zum
einen beriicksichtigt der Programmansatz ,,vertikale Verbindungsstellen®, im Sinne
einer zeitlich kontinuierlichen Sprachforderung, die die gesamte Bildungsbiographie der

Lerner/innen tiiber die Schnittstellen zwischen den Bildungsgingen hinweg beachtet.
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Zum anderen beachtet der Ansatz auch ,,horizontale Verbindungsstellen®, beriicksichtigt
und vernetzt also Sprachfoérderung tiber alle Facher, aber auch Lernbereiche (wie z.B. in
schulischen, aulerschulischen und schulbegleitenden Lehr-Lern-Situationen).

Multiperspektivisch wird Sprachforderung auch unter dem Begriff ,,Nachhaltige
Sprachforderung® (vgl. Plutzar/Kerschhofer-Puhalo 2009) gesehen. Bei einer 2008
abgehaltenen Osterreichischen Tagung wurde in der Abschlusserkldarung ,,Nachhaltige
Sprachfoérderung® in sieben Forderungen umrissen: (a) ,,Mehrsprachigkeit als
allgemeines  Bildungsziel“, (b)  ,Differenzierung der  Angebote”, (c)
,Ressourcenorientierung und Kompetenzwahrnehmung®, (d) ,,Professionalisierung
padagogischer Fachkrifte®, (e) ,,Beschéftigung von mehrsprachigen Fachkriften in
reguldren Beschiftigungsverhéltnissen auf allen Hierarchieebenen®, (f) ,,Kontinuitit und
Nachhaltigkeit in den Ubergéingen zwischen Bildungseinrichtungen und (g)
,Offentlichkeitsarbeit“  (vgl. Tagungsversion Mindeststandards ,,Nachhaltige
Sprachforderung®, wu.a. verdffentlicht auf www.sprachenrechte.at; vgl. auch
Plutzar/Kerschhofer-Puhalo 2009). Diese Forderungen beinhalten sprachenpolitische
und sprachforderungspolitische Anspriiche. Sie enthalten zahlreiche — vertikale ebenso
wie horizontale Verbindungsstellen erwdhnend — Aspekte fiir ein verbessertes
Bildungswesen in einer Zuwanderungsgesellschaft, die sdmtliche Bildungsebenen
beeinflussen, auch die Erwachsenenbildung. Weshalb diese Aspekte m.E. fiir eine
Verbesserung der beruflichen Bildungsangebote beriicksichtigt werden miissen, wenn
diese sprachfordernd wirken sollen. Es sind dies z.B. die Forderung nach einer
Sprachforderungspolitik, die sich zur Forderung von Mehrsprachigkeit bekennt und
individueller Mehrsprachigkeit zuarbeitet, oder die Feststellung, dass Mehrsprachigkeit
und kulturelle Vielfalt Inhalt jeglicher pddagogischer Ausbildungen sein miissen. Ein
Aspekt, ndmlich dass Sprachbildung sich im Sinne des lebenslangen Lernens iiber die
gesamte Ausbildungszeit erstreckt und nie endet, unterstiitzt m.E. besonders die
Forderung, Sprachfoérderung auch auf den Lernraum der beruflichen Bildung
auszuweiten. Im Tagungsband zur oben genannten Veranstaltung finden sich dann auch
empfohlene Mafinahmen fiir die Umsetzung von Nachhaltiger Sprachfoérderung,
teilweise von besonderer Relevanz fiir die vorliegende Arbeit (vgl. Plutzar/Kerschhofer-
Puhalo 2009). Fiir Institutionen wird konkret die Professionalisierung der
paddagogischen Krifte empfohlen. Fiir die Didaktik die bewusste Wahrnehmung der

sprachlichen Aspekte des Sach- und Fachunterrichts nahegelegt, ebenso wie berufliche
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Weiterbildungsangebote als mehrsprachige Integrationsangebote gefordert werden, die
iiber reine Sprachforderung hinausgehen oder ein Bewusstsein fiir den Mehrwert von
Mehrsprachigkeit bei Verantwortlichen. Es werden zudem ganz konkret berufliche
Qualifizierungsangebote gefordert, die sprachliches und fachliches Lernen verbinden,
nicht zuletzt um Entwicklung und Aufstieg im Einwanderungsland zu ermdglichen und
entsprechend die Anpassung der Aus- und Fortbildungsinhalte in allen pddagogischen
Ausbildungen verlangt, also u.a. denen der Erwachsenenbildung.

Die vorliegende Arbeit stiitzt sich auf die oben beschriebenen umfassenden kompetenz-
und mehrsprachigkeitsorientierten Konzepte von Sprachforderung. Diese Ansitze
besprechen allerdings (a) Sprachférderungen fiir Schiiler/innen und den Kontext Schule
bzw. (b) Gesamtkonzepte (vgl. Blaschitz/de Cilla 2008; ,,Mindeststandards fiir eine
Nachhaltige Sprachforderung®, ForMig 2006). Die vorliegende Diplomarbeit
konzentriert sich hingegen auf (1) Sprachforderarbeit, die in Fachtrainings bzw.
Qualifizierungsmaflnahmen der beruflich orientierten Erwachsenenbildung wirkt
und darin (2) nur eine mogliche sprachférdernde MalBlnahme bildet, ndmlich die
Sprachforderung der gemeinsamen Sprache Deutsch, zugunsten einer vertiefenden
thematischen Auseinandersetzung. Das hinter dieser Darstellung liegende
Verstindnis der Verfasserin entspricht dem nachhaltiger Modelle, empfiehlt also
in der tatsichlichen Umsetzung eine Verzahnung und parallele Forderung,
beispielsweise durch berufsbezogene Deutschkurse, Erstsprachenforderung (von der es
in Osterreich aktuell wenig gibt; vgl. Blaschitz/de Cillia 2008; Fritz 2010) oder

Elternarbeit.

Spezifisch ist fiir die vorliegende Art von Sprachférderung, dass im Zuge der
Sprachforderung gleichzeitig sprachliche Anforderungen der spéteren Berufsfelder
aufgegriffen werden, die Trainer/innen dabei als Teil der fachsprachlichen Gruppe zu
verstehen sind und damit als prototypische Sprachanwender/innen. Es ist wichtig zu
betonen, dass es sich dabei keinesfalls um Sprachkurse handelt, sondern um eine
sprachliche Forderung in fachlichen Lernrdumen, die von Fach-Trainer/inne/n planvoll
als ,,sprachlernintensive Unterrichtssituationen* (Portmann-Tselikas 1998) gestaltet
werden. Fachlehrer/innen konnen im Interesse der Lerner/innen in einem Feld, das
bisher ohne strukturiertes Fach- und Sprachlernen auskommen musste

sprachlernintensive Rdume eroffnen. Trainer/innen verfiigen liber Denkelemente und
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Denkstrukturen des jeweiligen Faches, die laut Buhlmann und Fearns (2000, 9)
wesentlich an die Kommunikation im Fach gebunden sind, und konnen diese ohne
groen Aufwand und ohne zwingenden Einsatz einschldgiger fachsprachlicher
Materialien bereitstellen.

Wenn in weiterer Folge von Sprachforderung die Rede ist, ist diese Form der Forderung
durch Fach-Trainer/innen gemeint, die individuelle Mehrsprachigkeit beriicksichtigt
und ihr zuarbeitet, aber auf Uberlegungen fiir die Férderung der deutschen Sprache als
Arbeitssprache fokussiert. Ziel ist die Diversifizierung bestehender Sprachforder-

angebote im Sinne der Erhhung der Sprachhandlungsfahigkeit im Beruf.

3.2 Bestehende Angebote zur Forderung der Zweitsprache Deutsch
fiir Erwachsene in Osterreich

Im Sinne von Hauptfragestellung und Intention (inklusive dem Gegenentwurf zur
vorherrschenden Form von Sprachférderung durch Deutschkurse), konzentriert sich die
folgende kurze Darstellung auf die Schnittstelle zu Deutschkursen und berufsbezogenen
Deutschkursen, die als vertikale Verbindungsstellen und Sollbruchstellen der
Sprachforderarbeit fiir die berufliche Bildung betrachtet werden. Wiewohl in der
beruflichen Erwachsenenbildung die Arbeit der davor liegenden Lernbereiche kaum
tibersichtlich beschreibbar ist, weil — anders als z.B. zwischen Kindergarten und

Schuleintritt — die ,abgebende Institution’ nicht klar zu benennen ist.

3.2.1 Schwerpunktangebot: Deutschkurse
SprachférdermaBnahmen fiir Jugendliche und Erwachsene in Osterreich sind bis dato

nicht hinreichend dokumentiert. Blaschitz/de Cillia (2008) halten aber in einer ersten,
unter 400 Osterreichischen Kursanbieter/inne/n durchgefiihrten Erhebung fest, dass
Deutschkurse in Osterreich bisher den Lowenanteil unter sprachfordernden MaBnahmen
einnehmen. Diese werden vor allem unspezifisch als ,,Deutsch als Zweitsprache-Kurse*
(oder Integrationskurse) angeboten. Das liegt sicher auch daran, dass sich allgemeine
Kurse v.a. an den =zu erfiillenden Niveaubeschreibungen des Europdischen
Referenzrahmens zur Erfiillung von staatlich auferlegten Deutschpriifungen orientieren.
Die Bedarfe wurden lange mehrheitlich von den politischen Anforderungen beeinflusst,
erst nach und nach durch jene von Wirtschaft und Arbeitsmarkt angereichert und richten

sich wenig nach den Bediirfnissen der Lernenden.
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Zum Teil sind die Angebote aber auch spezifisch, z.B. fiir bestimmte Zielgruppen oder
z.B. als ,Deutsch fiir den Beruf*. Die Kurse werden von oOffentlichen Bildungs-
einrichtungen, wie den Volkshochschulen oder der Arbeiterkammer, humanitiren
Einrichtungen und privaten Anbietern getragen, wobei keine vollstdndige Listung aller
Kursanbieter/innen und ihrer Angebote vorliegt (vgl. Blaschitz/de Cillia 2008).

Die sprachpiddagogische Arbeit des Bereichs ,Deutschkurse’ betreffend kann
festgehalten werden, dass insgesamt der Trend im Fachbereich in Richtung mehr
berufsorientierte Anteile im Deutschunterricht geht. Es handelt sich dabei um eine
Verschiebung von Schwerpunktsetzungen in den Curricula bzw. Inhalten, denn:

»Allgemeine und berufsbezogene Anteile des Sprachunterrichts sind von Anfang an
untrennbar, wobei die vorwiegend allgemein-kommunikativen Szenarien im Verlauf
berufsbezogener Kurse eher abnehmen und im engeren Sinne berufsbezogene Szenarien
und Inhalte zunehmen.* (Funk 2003, 176)

3.2.2 Berufsbhezogene deutschsprachige Forderung
Eine spezifische Form von Sprachkursen sind berufsbezogene deutschsprachige

Forderungen. Weil es sich, wenn auch mit starkem Berufsbezug, dabei um Sprachkurse
handelt, werden diese entsprechend von Sprachpddagog/inn/en gestaltet. Die
Arbeitssprache Deutsch ist also gleichzeitig Kursinhalt und Lernziel, die
Sprachpddagog/inn/en konnen sich, nicht zuletzt wegen ihrer entsprechenden
Ausbildung, der Forderung der sprachlichen Féahigkeiten in umfassender Form widmen.
In berufsbezogener deutschsprachiger Forderung konnen alle sprachlichen
Einzelfahigkeiten (vgl. Abschnitt 2.2) explizit gefordert werden, und zwar iiber die
Inhalte von klassischen Deutschkursen hinaus:

»Im berufsbezogenen Deutschunterricht hat das Thema [Lernstrategien; Anmerkung]
angesichts der eingangs beschriebenen Situation, der Unmoglichkeit von Prognosen
iiber den tatsidchlichen beruflichen Sprachbedarf der Lernenden eine besondere
Bedeutung. Die Fahigkeit zu flexiblen und kompetenten Reaktionen auf neue berufliche
Lernanforderungen wird geradezu iiberlebenswichtig. Berufsbilder, Fachsprachen und
fachliches Wissen veréndern sich rasch. Einmal erworbene Einstellungen zum Lernen
ganz allgemein, wie auch zur Fachsprache und erworbene Verarbeitungs- und
Lemntechniken tiberdauern auch berufliche Verdanderungen und Briiche. Sie sind ein
langer dauernder Beitrag zur beruflichen Bildung als fachsprachlicher
Spezialwortschatz.” (Funk 1992, 14)

Die sprachlichen Anspriiche und Inhalte von berufsbezogenen Deutschkursen gehen mit
denen von Fachtrainings einher, weshalb u.a. auch hier in kombinierten Trainings
besonderes Potential gesehen wird: Sprach- und Fachtraining findet parallel statt und
die entsprechenden Trainer/innen konnen in Absprache parallel sprachfordernd und

kompetenzstirkend agieren. Im berufsbezogenen Deutschunterricht konnen Inhalte
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erarbeitet werden, die die Arbeit im Fachtraining entlastet. Die Verschneidung der
beiden Bereiche und die jeweiligen Potentiale beschreibt Funk so:

»Auch fiir Fachlehrerinnen und Fachlehrer in der beruflichen Bildung ist das Wissen um
sprachliche und fachsprachliche Probleme ihrer Lernenden - und diese existieren nicht
nur in der Fremdsprache - unverzichtbar. In diesem Sinne ist die Zusammenarbeit der
Lehrenden mit dem Ziel einer besseren beruflichen Qualifikation fiir Lehrende und
Lernende wiinschenswert. (Funk 1992, 15)

In Osterreich bzw. in Wien sind nur wenige ausgesuchte MaBnahmen bekannt, die das
Potential kombinierter Sprach- und Fachtrainings nutzen: Es sind dies der Lehrgang
»Leuchtturm®, dem untersuchungsleitenden Angebot des Wiener Integrationshauses, in
dem Menschen zu Bildungsberater/inne/n qualifiziert werden. Und die MaBinahme
,Antenne’, einer DaZ-Forderung im Rahmen eines Facharbeiterintensiv-Programms des
BFI und des Beratungszentrums fiir Migranten und Migrantinnen (vgl. Gespréichs-
notizen mit AMS Wien, Service fiir Arbeitskrifte; Vortrag Weiss, 2009). Die ,Antenne’
funktioniert dabei als technische Lernwerkstatt mit Arbeitssprache Deutsch, die seit
2007 im Regelbetrieb des BAZ programmiert ist. Sie wird den Lerner/inne/n nach
Bedarf im vorgeschalteten Deutschkurs empfohlen und lduft zumeist mindestens ein
paar Monate parallel zur Facharbeiterintensiv-Ausbildung. Die tatséchliche Dauer und
Intensitdt richtet sich aber nach den Bediirfnissen und Bedarfen der einzelnen
Lerner/innen. Die als Module angelegten Inhalte sind sinnverstehendes Lesen,
Textanalyse, Zusammenfassungen und das Herausarbeiten von wesentlichen

Kernaussagen in einem Text (vgl. Weiss 2009).

3.3 EXKURS: Sprache in der )
beruflich orientierten Erwachsenenbildung (EB) in Osterreich

Mit den vorliegenden Ausfiihrungen zu Sprachférderung in QualifizierungsmalBnahmen
wurde thematisch ein bis dato weitgehend unbeachtetes Feld in der beruflich
orientierten Erwachsenenbildung in Osterreich aufgegriffen. Entsprechend konnten
einige Fragen nicht durch Literaturrecherche beantwortet werden. Stattdessen wurden
ergdnzend einschlidgige Recherchen direkt im Feld der beruflich orientierten
Erwachsenenbildung getitigt; durch informatorische Interviews und Gesprdache mit
Vertreter/inne/n der bedeutendsten Institution und Drehscheibe im Feld, dem AMS
(Landesgeschiftsstelle Wien, Abteilung Service fiir Arbeitskrifte) sowie durch Vortrige
und fachlichen Austausch bei Tagungen. Das ,,informatorische Interview* unterscheidet

sich von den spiter beschriebenen Expert/inn/eninterviews (vgl. Kap. 4) v.a. dadurch,
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dass es weder ,,spezifisch methodisch oder theoretisch informiert”, noch analytisch
ausgerichtet ist; die damit ermittelten Informationen ergénzten aber die
»felderschlieBung™ (vgl. Bogner/Menz 2005a, 16ff), lieferten Kontextwissen zur
Osterreichischen Situation sowie einschldgige Termini und waren wichtig fiir die

Synthese (sieche Kap. 6).

3.3.1 Sprachdidaktische Bildung dsterreichischer Fachtrainer/innen in der EB
In Kapitel 2 wurde ausgefiihrt, dass zahlreiche Aspekte im Spracherwerb unterrichtlich

beeinflussbar sind und dass Pidagog/inn/en damit auf den gesamten
(Zweit)Spracherwerb FEinfluss nehmen konnen. In der Didaktik folgen auf diese
Einsicht Zitate wie das Folgende:

,Eine breit abgestiitzte optimale Férderung von Erst- und Zweitspracherwerb ist kiinftig
nur moglich, wenn alle Lehrkréfte sich vermehrt Wissen iiber Spracherwerb aneignen
oder ihnen dieses Wissen angeboten wird.“ (Le Pape Racine 2000, 11)

Die Praxis hinkt solchen Ansichten mit Weiterbildungsangeboten hinterher. In der
beruflich orientierten Erwachsenenbildung in Osterreich liegt die oben geforderte
Wissensaneignung in der Verantwortung der einzelnen Trainer/innen und wird nur
vereinzelt durch Weiterbildungsangebote von Bildungstrigern beglinstigt. Aus dem
BAZ wird von solch einer Weiterbildung berichtet, die das AMS selbst mit ,siqua’
geschaffen hat. Es handelt sich dabei um einen Lehrgang mit dem Ziel, die
interkulturellen Kompetenzen  von Mitarbeiter/inne/n der  beruflichen
Erwachsenenbildung des AMS und von Beschéftigten anderer Einrichtungen im
Bereich Arbeitsmarktpolitik, Bildung und Soziales zu erweitern (vgl. Weiss 2009).
Weiters werden im Rahmen der internen Weiterbildung der VHS Wien (zumindest) seit
2011 Seminare und Sprachsensibilisierungen fiir Trainer/innen aller Facher und
Bereiche durchgefiihrt’.

Strukturell sind aber, wie eben erwdhnt, noch keine Weiterbildungen bekannt.
MafBgeblichen Einfluss darauf kénnte das AMS als Auftraggeber ausiiben, indem es
Weiterbildungen fordert. Es verfiigt auch schon iiber entsprechende Strukturen, aber
noch nicht {ber die Inhalte: Das AMS verlangt von Trainer/innen
Mindestqualifikationen (als ,Muss-Kriterien’ bezeichnet), die in den so genannten
,Qualifikationsprofilen’ oder ,TrainerInnen-Kriterien’ fiir die jeweiligen Fachbereiche

und Trainings beschrieben werden. Kauft das AMS MaBnahmen zu, konnen

7 vgl. http://www.vhs.at/weiterbildung.html, letzter Zugriff: 30.10.2011
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Tragerinstitutionen alle Trainer/innen, die die Qualifikationsprofile erfiillen,
beschiftigen. Es gibt darin aber keine fachiibergreifenden Forderungen hinsichtlich
Sprache und Sprachdidaktik®. Auch in anrechenbaren, wenn auch durch die
Trainer/innen selbst zu finanzierenden, Weiterbildungsmodulen kommt ,,Sprache® als
grundlegendes Fortbildungsthema nicht vor, wie das fiir andere Querschnittsthemen
bereits lblich ist. So ist z.B. ein ,Diversititstraining” vorgesehen (exklusiv fiir
sozialpddagogische Betreuer/innen in Wien), und ,Gender Mainstreaming*
verpflichteter Bildungsinhalt (vgl. Informatorisches Interview AMS Wien und
TrainerInnen-Kriterien auf den Seiten von www.ams.at).

Auch Sprachsensibilisierung von Trainer/inne/n durch Erfahrungsaustausch erweist sich
als schwierig. Vernetzung von Verantwortlichen fiir Sprachforderarbeit, also
Vernetzungen unter Trainer/inne/n oder zwischen Fach- und Sprach-Trainer/inne/n,
wird vom AMS nicht iibergreifend angeboten, sondern miisste durch die
Tragerinstitutionen initiiert werden (vgl. Informatorisches Interview AMS Wien),
ebenso verhilt es sich mit Hospitationen. Gerade die strukturelle Vernetzung mit
Sprachtrainer/inne/n ergibt sich dabei nicht automatisch, weil diese beiden Bereiche der
Erwachsenenbildung in Osterreich relativ unabhiingig voneinander organisiert sind,
bzw. in der Erwachsenenbildung eher nachfolgend ohne aufeinander Bezug zu nehmen
(vgl. Abschnitt 3.2). Als Ausnahme und Best-Practice ist der Lehrgang ,,Antenne* des
BAZ Wien zu nennen (vgl. Weiss 2009; Informatorisches Interview AMS). Das
Wesen des Lehrgangs ist die unmittelbare Bezugnahme einer
Deutsch-als-Zweitspracheforderung auf eine Facharbeiter/innen-Intensiv-Ausbildung

bzw. deren Begleitung.

3.3.2 Qualifizierungsmafinahmen vs. Sprachfordermafinahmen
Das AMS ist DER Mittler von QualifizierungsmaBnahmen in Osterreich. Deshalb

wurde auch nach Orientierung beziiglich Qualifizierung und Sprachférderung in
Gespriachen mit einer Vertreterin des AMS (vgl. Informatorisches Interview mit AMS
Wien) gesucht. Fiir Wien plant und konzeptioniert eine eigene Abteilung des AMS, das
,Service fiir Arbeitskrifte’, in Absprache mit den regionalen Geschiftsstellen alle

Kurse. Grundsatzlich kauft das AMS Platze fiir Teilnehmer/innen in MafBBnahmen des

¥ einschligige sprachpidagogische Ausbildungen fiir Sprachtrainer/innen ausgenommen — vgl.
Trainer/innen-Kriterien: Formale Qualifikation + Anforderungen inhaltlich-projektverantwortliche
Person, siche http://www.ams.at/wien/ueber_ams/14401.html, letzter Zugrift: 28.12.2011
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freien Bildungsmarktes zu oder gibt ganze MaBnahmenpakete oder Konzepte iiber
Ausschreibungen in Auftrag. Die Zuweisungen zu einzelnen Kursen und
WeiterbildungsmafBBnahmen erfolgen fiir die Teilnehmenden iiber das AMS (vgl. Weiss
2009), insgesamt an knapp vierzig Bildungstrdger, wobei die mit Abstand starksten BFI
und WIFI sind.

Das AMS gliedert die Aus- und Weiterbildungskurse in vier Gruppen von Maflnahmen
(vgl. Informatorisches Interview AMS Wien): (a) Orientierung (z.B.
Berufsorientierung), (b) Qualifizierung (beinhaltet z.B. die Facharbeiterintensiv-
Ausbildungen), (c¢) Aktivierung (z.B. Bewerbungstraining, weil jemand ,,job-ready* ist,
aber noch nicht vermittelt) und (d) Training (fiir Teilnehmende mit Praxisbedarf, z.B.
Lehrwerkstatt). In der vorliegende Arbeit werden die Ausfilhrungen auf
QualifizierungsmaBBnahmen konzentriert; denn diese stellen am ehesten spezifischen
und konkreten ,Fachunterricht’ dar. Hier werden allerdings in weiterer Folge
,Qualifizierung’ und ,Training’ synonym gefiihrt und nicht im Sinne der Bezeichnung
des AMS. Die Ausfithrungen haben aber jedenfalls die Teilnehmenden solcher
Qualifizierungen im Blick, als Lernende mit sprachlichen, fachlichen und
berufsbezogenen Lernanforderungen im Rahmen einer unterrichtlichen Situation.

Die Bruchstelle Sprache — Fach versucht das AMS bislang hauptsichlich durch
Sprachtestungen und zueinander abgegrenzte Forderprogramme fiir Sprache und Fach
zu Uberbriicken: Angebotene Schulungen werden hédufig durch Informationstage
beworben. Dort werden dann Eignungstests durchgefiihrt, die u.a. Deutschkenntnisse
priifen. Sind die Deutschkenntnisse nicht ausreichend, wird durch den Kurstriger eine
Deutschkursmaflnahme vorgeschaltet.

Als Ausnahme und Best-Practice wurde erneut der Lehrgang ,,Antenne* des BAZ Wien
ausfindig gemacht. Auch in der ,,Antenne* wird mitunter Deutsch der Fachausbildung
vorgeschaltet, gleichzeitig geht aber die Sprachférderung in die Fachausbildung iiber
und lduft dann streckenweise parallel durch Fach- und Sprachtrainer (vgl.

Informatorisches Interview AMS).

3.4 Konzeptgeschichte von Sprachforderung in fachlichen
Lernsituationen

Die Konzepte hinter Sprachforderung in fachlichen Kontexten reichen bis in die Antike

(vgl. Mehisto/Marsh/Frigols 2008, 9). Fokussierte Debatten werden in Wellen
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verschiedener Intensitét, unter unterschiedlichen Bezeichnungen und in mitunter auch
sehr verschiedenartigen Auspridgungen diskutiert:

Prominent und vielbeachtet ist der Immersionsbegriff, besonders in Kanada und den
USA konzeptuell stark verankert. Immersion bezeichnet in der Erziehung
Lernsituationen, bei denen Lerninhalte in den (Lern-)Alltag der Lerner/innen integriert
werden. In kanadischen Immersionsprogrammen, die meist als die ,Klassische
Immersion® oder ,,French immersion“ bezeichnet werden, ist der Ansatz in diesem
Sinne auch bilingual ausgerichtet, beginnend bei der kindlichen Sprachférderung, die
die zweisprachige Alphabetisierung der Kinder inkludiert. Die Schule greift so Hand in
Hand mit einer zweisprachigen Erziehung in einer oftmals zweisprachigen Umgebung.
Die Mehrsprachigkeit mit Kompetenzentwicklung auf akademischem Niveau wird nicht
nur bei den Lerner/inne/n angestrebt, sondern auch die Lernkrifte sind bilingual und
damit in der Lage, in der Zielsprache zu fordern, ebenso wie AuBerungen in der L1 zu
verstehen und darauf einzugehen (vgl. Cummins/ Swain 1996, 33ff).

Die tliberwiegende Zahl der amerikanischen ,,immersion schools* unterscheiden sich in
threr Ausrichtung deutlich, ,,weil diese meistens den Zweck haben, Minoritdtengruppen
in die amerikanische und englischsprachige Gesellschaft zu integrieren. lhr Ziel ist
eigentlich nicht Mehrsprachigkeit” (Laurén 1994, 29).

Das Lernkonzept Immersion verlangt also nach einer genauen Betrachtung, da sehr
unterschiedliche Formen unter dem Oberbegriff firmieren, die sich in didaktischer, aber
auch sprachenpolitischer Ausrichtung und ihren Zielen oft fundamental unterscheiden.
Jedenfalls wird dem Immersionbegriff fiir gewohnlich frither Sprachunterricht zugeord-
net oder Konzepte der Regelschulausbildung, fiir die Portmann-Tselikas vorschlagt:

»uUnsere Aufgabe ist es, den Unterricht fiir die Lernenden so weit wie moglich als
Immersion und so wenig wie moglich als Submersion zu gestalten, auch wenn wir die
Rahmenbedingungen, unter denen wir unterrichten, nicht in Richtung auf den
,klassischen’ Immersionsunterricht verdndern konnen. Die genannten Punkte geben
aber Hinweise darauf, wo im Unterricht wichtige ,Knackpunkte’ liegen, die es zu
beriicksichtigen und deren negative Auswirkungen es womoglich zu vermindern gilt.*
(Portmann-Tselikas 1998, 43)

Portmann-Tselikas schldgt also vor, Unterricht an ,klassischen Immersionsmodellen’ zu
orientieren und Submersion zu vermeiden. Er bezieht sich hier auf Cummins (1980) und
sein Verstdndnis von Immersion als Eintauchen in eine andere Sprache, unter der
Bedingung, dass die L1 in Familie und Gesellschaft ausreichend gestarkt wird und
Submersion als Untertauchen in einer Sprache, die nicht ausreichend durch die Umwelt

gestéirkt wird.
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Im Laufe der Zeit hat sich der Immersions-Begriff auch als Hyperonym eingefiihrt. So
gibt z.B. Le Pape Racine (2000, 12) an, dass im Sprachunterricht Immersion allgemein
als ,,Oberbegriff fiir alle Varianten von Unterricht eines Sachfaches in der L2
verstanden wird. Ebenso wie die Bezeichnung ,bilingualer Unterricht fiir diese
Bildungskontexte vielfach gebraucht wurde.

Gegenwirtig wird in Europa die Integration von (Fremd)Sprachenunterricht und
Sachfachlernen allerdings vorwiegend unter dem Begriff ,Content and Language
Integrated Learning’ (CLIL) bzw. ,Enseignement d’une Matiére par 1’Integration d’une
Language Etrangére’ (abgekiirzt EMILE) gefiihrt. Er wurde in den 90iger Jahren von
einer Expertengruppe als Uberbegriff vorgeschlagen, weil aus ihrer Sicht das Akronym
in besonderem Malle geeignet ist, um verschiedene Methoden passend zu bezeichnen:

,Use of the term Content and Language Integrated Learning (CLIL) became
increasingly frequent through the 1970s into the 1990s. In 1996, a pan-Europea expert
group which met in Jyviskyld, Finland, agreed that this term would better suit
description of the various educational methods by which non-language subjekt matter is
taught through a second, foreign or other additional language, than other available
alternatives. Since then, CLIL has been widely used at national and international levels
in dialogue on this type of language-sensitive educational methodology.”
(Marsh/Marsland/Stenberg 2001, 6)

CLIL hat sich soweit durchgesetzt, dass (oder weil) aulerhalb der Bildungskontexte
selbst hédufig darauf referenziert wird. So wird CLIL u.a. als Instrument in der
Sprachenpolitik der Europédischen Union besprochen:

,»The acronym CLIL is used as a generic term to describe all types of provision in which
a second language (a foreign, regional or minority language and/or another official state
language) is used to teach certain subjects in the curriculum other than the language
lessons themselves.* (Eurydice 2006, 8)

Bemerkenswert in dieser Definition ist die konzeptuelle Konkretisierung der
Zweitsprachenforderung auf Fremd-, Minderheiten-, Regional-, und/oder andere
offizielle Sprachen. Diese begriffliche und methodische, Dehnbarkeit und Flexibilitét ist
es auch, die nach Mehisto/Marsh/Frigols 2008 das CLIL-Konzept ausmacht, ebenso wie
seine Eignung fiir den Zweitspracherwerb:

,»CLIL is an umbrella term covering a dozen or more educational approaches (eg.
Immersion, bilingual education, multilingual education, language showers and enriched
language programmes). What is new about CLIL is that it synthesizes and provides a
flexible way of applying the knowledge learnt from these various approaches. The
flexibility of the approach is, above all, evident in the amount of time devoted to
teaching or learning through the second language. CLIL allows for low- to high-
intensity exposure to teaching/learning through a second language. The approach can
also be used for short-term high-intensity exposure (see figure opposite).* (ebd., 12)
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THE MANY FACES OF CLIL
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Abbildung 3: The many Faces of CLIL (Mehisto/Marsh/Frigols 2008, 13).

Das CLIL-Konzept betont ausdriicklich die Mdglichkeiten des Lernens und Lehrens in
der Zweitsprache. Ist diese Deutsch, wird der Ansatz mehrheitlich als CLILiG (CLIL in
German) bezeichnet. Wobei bei CLILIG die Zweitsprache nicht automatisch
Umgebungssprache ist.

Um Lernen in der Zweitsprache Deutsch, die gleichzeitig Umgebungssprache ist,
begrifflich abzugrenzen, schlagen Haider und Helten-Pacher (2009) vor, CLILiG fiir
mehrsprachige Gruppen als ,,CLILiG multilingual® zu bezeichnen. Denn auch fiir viele
Osterreichische Schiiler/innen ist es Alltag, dass der schulische Fachunterricht in ihrer
Zweit- oder sogar Drittsprache stattfindet (vgl. Haider/Helten-Pacher 2009) und die
Forderung der Sprache im Fach zu einem ,,Querschnittsthema geworden ist (vgl.
Haataja 2009a). Diese tibergreifende Anforderung an ganzheitliches und
kontextualisiertes Lernen wird in der Schule auch gerne als ,,Language across the
Curriculum® (vgl. Fo6rMig Handreichung 2006; Lamsfu3-Schenk/Wolff 1999)
beschrieben, das

»jede Form von Unterricht auch als Sprachunterricht versteht. Mit anderen Worten: In
jedem Unterrichtsfach spielt die sprachliche Darbietung, Wiedergabe und Reflexion des
Unterrichtsstoffes eine wichtige Rolle und ist deshalb zu fordern. Sprachférderung
spielt also nicht allein in den origindr sprachlichen Fiachern eine Rolle, sondern sollte
Bestandteil der Didaktik aller Facher sein.* (LamsfuB-Schenk/Wolff 1999, 2)

In MaBnahmen der Erwachsenenbildung ist die Lage sicherlich vergleichbar, nur dass

dariiber hinaus die institutionelle Vernetzung noch geringer ist. In der beruflich
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orientierten Erwachsenenbildung gibt es kein iibergreifendes Curriculum, das — wie fiir
die Schule im ,,Curriculum Mehrsprachigkeit® ausgearbeitet — Sprachférderung in die
Verantwortung aller Lehrkréfte legt (vgl. Krumm/Reich 2008). Fiir Trainer/innen in der
Erwachsenenbildung ist ein geringerer fachlicher Austausch durch ein fehlendes
Lehrerkollegium zu erwarten und die Lernenden belegen selten im Rahmen des
Ausbildungsangebotes parallel Sprachunterricht oder muttersprachlichen

Zusatzunterricht bzw. Herkunftssprachenférderung.

3.5 Merkmale ausgewiahlter Sprachforderansitze mit besonderem
Interesse fiir Qualifizierungsmafinahmen

Die Beantwortung der Forschungsfrage beschreibt, welche Ausrichtung und Gestaltung
Qualifizierungsmafnahmen bendtigen, damit sie die Sprechhandlungskompetenz der
Lernenden umfassend und nachhaltig erhhen kdnnen. Als spezielle Anforderungen fiir
Sprachforderung, vor allem in Aspekten, die sich von anderen Fordersituationen
unterscheiden und gegeniiber diesen betonen, ergeben sich aus den bisherigen
Beschreibungen in dieser Arbeit zumindest:

* Die Berticksichtigung der besonders ausgepragten sprachlichen Heterogenitit
und unterschiedlichen sprachlichen Vorbildungen der Lernenden in der
Zweitsprache.

* Die Gestaltung nach den sprachlichen Bedarfen, die innerhalb der Ausbildung
und in den nachstehenden Berufsfeldern und Arbeitspldtzen liegen.

* Die Forderung von aktivem Sprachhandeln fiir eine Erweiterung der
Textkompetenz und der sprachlichen Einzelfdhigkeiten.

* Die Anwendbarkeit fiir Fachtrainer/innen, unter Einbezug ihrer Kompetenzen
und Beriicksichtigung ihrer Ressourcen.

Weiters wurde in Kapitel 1 in Zusammenhang mit der Beantwortung der
Forschungsfrage das Teilziel formuliert, ausgewdhlten Hilfestellungen zur
Sprachforderung, sie sollen weiterhin als ,SprachférdermaBBnahmen’ (SFM) abgekiirzt
werden, anzufilhhren. Die  Auswahl und Beschreibung der folgenden
Sprachforderkonzepte erfolgt, um solch eine Zusammenstellung zu erreichen, aber auch
um stark rezipierte Entwicklungen der letzten Jahre im Bereich Sprachforderung
nachzuzeichnen. Orientierung bei der Auswahl gaben aber v.a. die hier skizzierten,
weiter oben beschriebenen, speziellen Anforderungen an Sprachforderung innerhalb

von Qualifizierungsmafnahmen.
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3.5.1 Content and Language Integrated Learning (CLIL)
CLIL, das die schulische Debatte iiber Sprachforderung im Fach beherrscht, ist ein

kompetenzorientiertes Lernprinzip. Die Verarbeitung der schon davor bestehenden
Sprachforderansédtze unter neuem Namen, ist in und aus der Praxis (bottom-up)
entstanden (vgl. Vortrag Haataja, IDT 2009b).

CLIL wird hiufig mit ,dualem Fokus’ besprochen, dass bedeutet, dass integrativ
gearbeitet wird und sowohl Sprachlernen in Sachficher getragen wird, so wie im
Sprachunterricht Inhalte aus dem Sachunterricht aufgegriffen werden (vgl.
Mehisto/Marsh/Frigols 2008, 11). In CLIL-Konzepten werden aber nicht nur inhaltliche
Lernziele durch sprachliche abgestiitzt, vielmehr findet sich ein drittes wichtiges
Element, das die beiden ersten begiinstigt: CLIL-Zugidnge fokussieren auf strategisches
Lernen — ,learning skills* (vgl. ebd.). CLIL-Konzepte steuern demnach drei

iibergeordnete allgemeine Lernziele an:
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Abbildung 4: CLIL, three goals into a larger context (Mehisto/Marsh/Frigols 2008, 12).

Die Ressourcen aller Lehrpersonen werden durch die Forderung in allen Féchern
geschont und die Verantwortlichkeit im Verbund getragen. Fiir systemische
Ausrichtungen auf das dual fokussierte Prinzip wurden schon zahlreiche Best-Practice
entwickelt, aber auch Orientierungen fiir Neuentwicklungen, wie z.B im Handbuch von
Marsh/Marsland/Stenberg (2001). Sie beschreiben wie CLIL in Institutionen (Schulen
oder Colleges) aufgesetzt werden kann, wobei das Buch ein Werkzeug in einem ganzen
Programm ist.

CLIL wird weiters betont als kein einsprachiger Ansatz besprochen. CLIL-Ansitze
haben die Nutzung aller vorhandenen Unterrichtssprachen als Ressource gemein,
sie treten flir eine Pflege und Stirkung der Sprachenvielfalt ein (vgl. Vortrag Haataja,

IDT 2009), womit Mehrsprachigkeit eine positive Besetzung erfahrt und Spracherwerb
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begiinstigt werden soll. Haider/Helten-Pacher (2009, 56) betonen diesen Umstand durch
Verwendung des Ausdrucks ,,CLILiG multilingual®.

CLIL ist multimethodisch (vgl. Mehisto/Marsh/Frigol 2008, siehe oben), d.h. die
Anwendung aller Methoden aus den Ansédtzen, aus denen sich das CLIL-Konzept nédhrt,
ist gewollt und erlaubt. Ebenso wie die Sprachférderung im Rahmen von CLIL-

Anwendungen von sehr unterschiedlicher zeitlicher Intensitét sein kann.

3.5.2 Fremdsprache als Arbeitssprache (FSaA)
Als ein bedeutender Einflussfaktor auf das oben beschriebene Konzept CLIL, kann

sicher die Idee des fremdsprachlich gefiihrten Sachfachunterrichts betrachtet werden.
FSaA wird und wurde ebenfalls in sehr unterschiedlichem Stundenausmal3 durchgefiihrt
— vom projektbezogenen Einsatz zur Schirfung von Schulprofilen, bis zu umfassend
bilingualen Programmen. Im Rahmen solch bilingualer Programme, konkret im Rahmen
von Unterrichtstitigkeit in Auslandsschulen, hat Leisen zahlreiche Arbeitsblitter, v.a.
fiir den fremdsprachlich gefiihrten naturwissenschaftlichen Fachunterricht, entwickelt
und verbreitet. Diese populdren Arbeitsblitter werden von Lehrer/inne/n hdufig wegen
threr Konkretheit und direkten Anwendbarkeit genutzt und haufig nachgefragt und
wurden deshalb jlngst im Verlag Varus herausgegeben: Leisen hat 2010 seine
Arbeitsblitter neu {berarbeitet (sowohl fiir lehrergelenkten als auch lerneraktiven
Unterricht) und mit einem Buch iiber ,,Grundlagenwissen, Anregungen und Beispielen®,
speziell zur Forderung von Deutsch-als-Zweitsprache-Lerner/innnen herausgebracht.
Obwohl Leisens Arbeiten eher dem schulischen Kontext zugehorig sind, haben
ausgewdhlte Arbeitsbldtter aus den Fordermaterialien fiir einige Fachbereiche der
beruflichen Bildung sicher Transferpotential. Von hoher Anschlussfahigkeit ist sicher
auch seine Kategorisierung der gebotenen Aktivitdten in 40 Methoden-Werkzeuge (inkl.
Kurzdefinitionen), die neun sprachlichen Standardsituationen (etwa ,darstellen und
beschreiben’ oder ,Fachtypische Sprachstrukturen anwenden’) bzw. vier sprachlichen
Kompetenzbereichen zugeordnet werden und die Anfithrung zahlreicher ,,Lese-,

Schreib- und Sprachiibungen®.
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Abbildung 5: Sprachlicher Kompetenzbereich, Standardsituationen und passende Werkzeuge
(Leisen 2010, 11)

3.5.3 Sprachforderung durch Lesekompetenzforderung
Udo Ohm, Christina Kuhn und Hermann Funk (2007) haben sich mit ihrer Ausarbeitung

im Rahmen des Programms ForMig, dass sich auf die sprachliche Forderung von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund konzentriert, auf die sprachliche
Bildung zum Ubergang in den Beruf fokussiert. Die Férderungen orientieren sich an
den fachspezifischen Merkmalen der Schulsprache und bildungssprachlichen
Anforderungen, also  daran, was flir = Qualifizierungsmaflnahmen  als
qualifizierungsbezogenes Deutsch bezeichnet werden kann. Die Parallelen weisen auf
hohes  Transferpotential und  Anschlussfdhigkeit fiir  Fachtrainings bzw.
Fachtrainer/innen hin. Ebenso wie die Kompetenzen, die Trainer/innen fiir sprachliche
Bildung zum Ubergang in den Beruf mitbringen. Auch Ohm/Kuhn/Funk geben die
spezifischen berufsbezogenen sprachlichen Kompetenzen von Fach-Trainer/inne/n als
Vorzug an. Trainer/innen kennen die einschldgige Literatur und ihre Besonderheiten,
die fiir Lerner/innen wichtig sind (vgl. ebd. 2007, 19).

Die Handreichung von Ohm/Kuhn/Funk ist berufsfeldiibergreifend konzipiert und
dreiteilig aufgebaut. Sie besteht aus (1) dem Sprachtraining, wo Lehrende
Informationen und Trainingsmaterialien finden. Sie enthdlt weiter (2) didaktische und
methodische Planungshilfen, (3) Ausfiihrungen zu den sprachlichen Problemen der
Zielgruppe, auf die sprachlichen Anforderungen in der beruflichen Bildung und auf
Merkmale schwacher Leser ein und (4) einen systematischen Teil zu den

grammatischen Grundlagen der Handreichung. (vgl. Ohm/Kuhn/Funk 2007)
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3.5.4 Aufgabenorientierter Unterricht
Nach Portmann-Tselikas 1998 konnen Kompetenzen im sprachlichen Bereich bei den

Lernenden nicht unbedingt als gegeben angenommen werden, deshalb muss jegliche
Lernsituation auf eine sprachliche Forderung abzielen und sprachliches Lernen durch
das Herstellen von sprachlernintensiven Lernsituationen unterstiitzen. Voraussetzung ist
eine Didaktik, die den Lernenden einen moglichst vielseitigen und anspruchsvollen
Sprachkontakt ermdglicht. Ein grundlegendes Prinzip in Portmann-Tselikas
,aufgabenorientiertem Unterricht’ ist, ,,in jedem Themenbezug den mitlaufenden
Sprachbezug zu beriicksichtigen, die thematische Arbeit sprachlernintensiv anzulegen*
(Portmann-Tselikas 1998, 58-59). Die Ausarbeitungen entstammen dem Kontext
Grundschule, geben aber so konkrete Hinweise flir Unterrichtsgestaltung, dass diese auf
jegliche Lernsituationen iibertragbar scheinen.

Sprachforderung verlangt fiir Portmann-Tselikas nach der Moglichkeit der
Einschitzung der Kenntnisse der Lernenden, damit die Trainer/innen gezielt
entscheiden konnen, welche Aufgaben und Ubungsformen sinnvoll sind. Es muss also
jegliche Situation genutzt werden, um die Auseinandersetzung mit sprachlichen
Aktivititen sichtbar zu machen (vgl. Portmann-Tselikas 1998, 80). Diese
Sichtbarmachung unterstiitzt aber nicht nur die Lehrenden, ihren Unterricht
bedarfsorientiert zu gestalten, sondern befdhigt auch die Lernenden in ihrer
Selbstreflexions- und strategischen Kompetenz (vgl. ebd.).

Gute Gelingensbedingungen fiir Sprachforderung sieht Portmann-Tselikas durch
systematische Forderung, ausreichende Bereitstellung von Wiederholungs- und
Ubungsraum und der Eréffnung sprachlernsensibler Riume. Sprachlernsensible Riume
empfiehlt er durch die Ermdglichung lernwirksamer Sprachkontakte (tiefe und bewusste
Verarbeitung, Phasenbildung, Einsatz unterschiedlicher Fertigkeiten usw.), die
Unterstiitzung  selbstdndiger ~ Arbeit  (Beratung,  Bewusstmachung...) und
Aufgabenstellungen, statt Fragen, auszugestalten. Besonderes Merkmal ist in seinem
Ansatz die Diskussion eines aufgabenorientierten Unterrichts in Zusammenhang
mit Sprachforderung, zur Erhohung der Sprachhandlungsfahigkeit:

»Was heisst das, eine Aufgabe stellen? Die Schiilerinnen und Schiiler bekommen ein
Ziel gesteckt, sie denken dariiber nach, wie sie es erreichen, unternehmen die
notwendigen Schritte zur Losung und entscheiden zumindest vorldufig selber, wann sie
die Arbeit abgeschlossen haben und das Resultat den anderen vorlegen kénnen.*
(Portmann-Tselikas 1998, 119)
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Knackpunkt ist, geeignete Aufgaben zu formulieren, denn diese miissen Klarheit
besitzen. Geeignete Aufgaben ergeben sich, wenn Lehrende die Schwierigkeiten ihrer
Lernenden beriicksichtigten, Kooperationen ermdglichen, Losungen zugénglich machen
oder schriftliche Arbeitsergebnisse sichern (vgl. Portmann-Tselikas 1998, 81ff). Vorbild
fir die Ausarbeitung von Portmann-Tselikas sind klassische Immersionsmodelle.
Padagog/inn/en sollen seiner Ansicht danach trachten, Unterrichtsrdume ehestmoglich
nach Immersionsbedingungen zu gestalten, um Submersion zu vermeiden (vgl.

ebd., 43).

3.5.5 Literale Didaktik
Der Ansatz der literalen Didaktik von Schmoélzer-Eibinger stellt starke Beziige zum

aufgabenorientierten Unterricht her. Die Literale Didaktik fokussiert die Forderung der
Textkompetenz bei Lernenden, die bereits iiber gute miindliche Sprachfihigkeiten
verfiigen, aber Probleme im Umgang mit schriftsprachlich geprdgten Texten haben
(vgl. Schmdlzer-Eibinger 2008, 153).

Die drei Hauptkomponenten des Ansatzes sind die didaktischen Prinzipien, das 3-
Phasen-Modell zur Férderung der Textkompetenz und eine Aufgabentypologie.
Spezifische Prinzipien, die moglichst immer alle zu beriicksichtigen wiren (und
nicht einzeln), sind:

(a) integriertes Sprach- und Sachlernen

(b) authentische Sprachpraxis, die aktiv sprachliches Handeln verlangt

(c) Sprachaufmerksamkeit und -reflexion, die ein Nachdenken iiber Inhalte in Gang
setzt, indem Bedingungen und Strategien gelingender Spracharbeit erkannt und
reflektiert werden

(d) integrierte Fahigkeiten, also die Verbindung von Lese-, Sprech- und
Schreibaktivititen, auch zur Erh6hung des Transfers zwischen den sprachlichen
Einzelfertigkeiten

(e) Kooperation, fiir eine bessere Potentialentfaltung aller Lernenden und hoéhere
Verbindlichkeit gegeniiber der (Lern-)Ergebnisqualitat

(f) Fokus auf Schreiben, zur Erh6hung der Textkompetenz

Hinter dem ,3-Phasen-Modell zur Forderung der Textkompetenz’ stehen flexibel
einsetzbare konkrete Aufgaben und Verfahren fiir den Unterricht in folgenden Phasen:
Wissensaktivierung, Arbeit an Texten und Texttransformation. Die Phasen sind ,,durch
eine enge Verzahnung von inhalts- und sprachbezogenen Lernhandlungen
gekennzeichnet” (Schmolzer-Eibinger 2008, 192).

Eine Aufgabentypologie gibt klare Orientierung wie systemische Sprachférderung zu

entwickeln ist.
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3.5.6 Das Potential von Bedarfsanalysen der Communities of Practice
Die berufs- und arbeitsplatzbezogene Kommunikation betreffend, verweist

Sprachforderung auf Bedarfsanalysen der sogenannten ,,communities of practice®, einer
Gruppe, die nach Wenger ,,einen gemeinsamen Diskurs und Handlungszusammenhang
teilt“ (Kaufmann/Griinhage-Monetti 2003, 43; vgl. Wenger 1998). Griinhage-
Monetti/Klepp schlagen solche Bedarfsanalysen fiir die Bestimmung sprachlicher
Anforderung fiir den berufsbezogenen Deutschunterricht vor, weil sie Voraussetzung
fiir die Festlegung von Lernzielen und Lernfeldern, die Bestimmung geeigneter Formen
und Inhalte des Unterrichts und die Erstellung geeigneter Materialien sind (vgl. Klepp
1996, 62 zit. nach Kaufmann/Griinhage-Monetti 2003, 44). Ein weiterer Hinweis auf
das Potential nachhaltiger Sprachforderung oder integrativer Konzepte:
Griinhage-Monetti/Klepp verweisen auf die zentrale Rolle von Fach-Trainer/innen bei
der Beschreibung der Anforderungen einer expliziten Sprachférderung in fachlichen
Lernsituationen (vgl. Griinhage-Monetti/Klepp 2004, 16ff).

Trainer/innen besitzen spezifisches Wissen Ttber die arbeitsplatzbezogene und
berufsbezogene Kommunikation ihres Feldes, weil sie eben Vertreter/innen der
beruflichen und fachlichen Kultur oder Gemeinschaft, der ,,Communities of Practice*
(vgl. ebd., 16ff und 43) sind.

Dieses Wissen haben Trainer/innen Sprachpddagog/inn/en voraus, die fachliche Inhalte
z.B. durch den FEinsatz von fachsprachlichen Materialien — die dann Trager der
fachlichen Informationen sind (vgl. Fearns 2003) — oder mit entsprechenden
sprachdidaktischen und linguistischen Fidhigkeiten, wie z.B. der Analyse der
textypologischen-kommunikativen Kompositionseigenschaften von Fachtexten (vgl.
Desselmann 1984, 33), kompensieren miissen. Trainer/innen hingegen konnen diese
Inhalte laut Buhlmann/Fearns durch Reflexion, ohne einschldgige fachsprachliche
Materialien heranzuziehen, und (Beruf-)Bildungssprache bereitstellen, weil sie iiber
Denkelemente und Denkstrukturen des jeweiligen Faches verfiigen, die wesentlich an
die Kommunikation im Fach gebunden ist (vgl. Buhlmann/ Fearns 2000, 9;
Ohm/Kuhn/Funk, 2007, 19). ,,Echte Fachsprache ist immer an den Fachmann gebunden,
weil sie volle Klarheit iiber Begriffe und Aussagen verlangt* (Beier 1980, 14).

3.5.7 Sprachforderung im Rahmen einer Diversititspiddagogik fiir die berufliche
Bildung

Nicole Kimmelmann hat 2010 ihre Ausfiihrungen zur ,,Cultural Diversity als
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Herausforderung der beruflichen Bildung® vorgelegt. Sie thematisiert darin auch
Sprache und Sprachféorderung durch Trainer/innen (bei ihr ,Professionals‘
genannt) als Bereich von Diversity in der beruflichen Bildung, der

»durchaus Vorteile fiir den Lernprozess aller Lernenden haben [kann]. Kulturelle
Diversitdt muss also hinsichtlich der Sprachférderung und der anschlieBenden
Sprachbeherrschung nicht automatisch eine Belastung, sondern kann auch eine
Bereicherung fiir alle Lernenden sein. Zentrale Kompetenz der Lehrenden hierfiir ist
Offenheit fiir die sprachlichen Kenntnisse der Lernenden und die Bereitschaft, auch im
Rahmen der fachlichen Lernprozesse sprachliche Forderung zu betreiben.*
(Kimmelmann 2010, 497).

Deshalb entwickelte und beschreibt Kimmelmann ,,Standards fiir die Aus- und
Weiterbildung von Lehrkriften und Ausbildenden zum Umgang mit kulturell
diversen Lernenden“ (vgl. ebd., 129). In diesen Standards ist der Umgang mit
Sprache, eine von sieben Dimensionen (siche Markierung in untenstehender Tabelle).
Die ,,Dimensionen werden dabei verstanden als iibergeordnete und umfassende
Bereiche des péddagogischen Handelns, welche die Kernherausforderungen fiir
péadagogische Professionals (in multikulturellen Kontexten) aufgreifen” (Kimmelmann

2009, 134).

Nummer | Name der Dimension
1. Rolle des Professionals
2 Inhaltliche und curriculare Planung
3 Gestaltung von Lernprozessen und Methoden
4, Soziale Beziehungen zwischen den Lernenden
5 Disziplinstérungen und Konflikte
6 Umgang mit Sprache
7. Kooperation und Organisationsentwicklung

Abbildung 6: Dimensionen pidagogischen Handelns (Kimmelmann 2009, 134)

In der Dimension ,,Umgang mit Sprache erdrtert Kimmelmann weiter Standards (a)
allgemein zur Bedeutung eines professionellen Umgangs mit Sprache im Kontext von
Diversity = Management, (b) zur  Sprachforderung in der deutschen
(Berufs-)Bildungssprache, (c) zur Sprachforderung in den (nicht deutschen)
Erstsprachen der Lernenden und (d) zum Fremdsprachenlernen. Die jeweils darin
angefiihrten Kompetenzen (detailliert in Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen) fiir
Trainer/innen und damit moglicherweise verbundene ,Niveaustufen* geben
systematische und detaillierte Hinweise fiir die darin liegenden Sprachforderaspekte. Sie

konnten nicht nur Grundlage fiir die systematische Entwicklung von Profes-
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sionalisierungsmafinahmen fiir Trainer/innen sein, sondern am Weg dahin fiir die
jeweiligen Trainer/innen wertvolle Hinweise auf Felder zur Selbstreflexion und

Sensibilisierung geben.

3.6 Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit geht davon aus, dass Sprachférderung — unter Bedachtnahme
auf steigende sprachliche Anforderungen — eine Querschnittsaufgabe aller
Bildungsbereiche ist, und die entsprechende Wirksamkeit — die individuellen
Bediirfnissen von Lerner/innen beriicksichtigend — nur durch Angebotsvielfalt entfalten
kann. Das Kapitel 3 baut auf ein bestehendes Desiderat von Angebotsvielfalt in der
quartidren Ausbildung auf und beschreibt, welche Potentiale sich durch Einbezug von
Sprachforderung in fachlichen Maflnahmen ankiindigen und wie sich Anforderungen an
Sprachfdrderung in diesem Bereich durch Ubertragung von langjihrigen Erfahrungen
aus schulischen Kontexten darstellen.

Die Lernenden im Blick erdffnet Hermann Funk mit eindringlichen Worten das Feld,
das beschrieben werden soll:

»Auch fiir Fachlehrerinnen und Fachlehrer in der beruflichen Bildung ist das Wissen um
sprachliche und fachsprachliche Probleme ihrer Lernenden - und diese existieren nicht
nur in der Fremdsprache - unverzichtbar. In diesem Sinne ist die Zusammenarbeit der
Lehrenden mit dem Ziel einer besseren beruflichen Qualifikation fiir Lehrende und
Lernende wiinschenswert.” (Funk 1992, 15)

Sprachforderung wird dabei als Chance fiir alle Beteiligten und die Initiativkraft dafiir
beim Individuum gesehen. Umfassende Verdnderungsmoglichkeiten sind aber vor allem
in systemischen Umstellungen gegeben. Besonderes Potential haben in diesem
Zusammenhang sicher Professionalisierungsmafinahmen von Fachtrainer/inne/n in
QualifizierungsmafBnahmen (die als Handlungsfeld oberster Prioritit ausgemacht
werden). Das AMS als grof3ter Auftraggeber und Mittler im Feld hat, wie Recherchen

ergeben haben, auch entsprechende Handlungsmacht fiir Verdnderungen.

Sprachforderung in fachlichen Bildungssituationen hat eine lange Geschichte. Die
ausgemachten Vorlagen zur Beschreibung von Sprachforderrdumen, unter Einbezug der
sprachlichen Anforderungen (vgl. Kap. 1) und von Spracherwerbsmechanismen (vgl.
Kap. 2) orientieren sich an den ganzheitlichen, die Autonomie der Lernenden bertick-
sichtigenden, klassischen Immersionsprogrammen bzw. an Content and Language

Integrated Learning (CLIL), im Sinne eines kompetenzorientierten Ansatzes, der drei



3 Sprachférderung zur Erh6hung der Sprechhandlungskompetenz im Beruf 56

iibergeordnete Lernziele ansteuert — Inhalte, Sprache und Lernstrategien. Solch eine
CLIL-Forderung ldsst flexiblen Einsatz verschiedener zweitsprachefordernder
Methoden in nach zur Verfiigung stehender Intensitét zu. Es handelt sich also um eine
Form von Sprachfoérderung die bestehende Repertoire erweitern und nicht bestimmen
soll, auf die Ressourcen aller Beteiligten, also z.B. ihre mehrsprachlichen Féahigkeiten
oder fachsprachliches Know-How zuriickgreift, gleichzeitig aber die Grenzen der

Ressourcen berticksichtigt.

Basis fiir eine DaZ-Forderung in der beruflich orientierten Erwachsenenbildung sind
sicher allgemeinsprachliche Kompetenzen (Sprachbasis). Ergédnzend und nachhaltig
kann aber die Autonomie der Lerner/innen sowie ihre Handlungsfahigkeit nur durch
strategische und pragmatische Fertigkeiten abgesichert werden. Trainer in der beruflich
orientierten Erwachsenenbildung konnten im soziolinguistischen und pragmatischen
Bereich, aber ebenso im semantischen Bereich und in der Strategievermittlung einen
wesentlichen Forderbeitrag leisten, weil sie Expert/inn/en fiir die berufs- und
arbeitsplatzbezogenen kommunikativen Anforderungen der jeweils angrenzenden
Berufsfelder sind. Diese Bereiche wurden in den Beschreibungen aus ausgewdihlten
Sprachforderkonzepten herausgearbeitet und in Bezug zu den besonderen Bedingungen
in QualifizierungsmaBnahmen gesetzt. Die besprochenen Sprachforderkonzepte fiihren
auch zu konkreten Hilfestellungen, wie sie Trainer/innen in QualifizierungsmalBnahmen
zur Verfliigung gestellt bekommen sollten, um sie fiir den eigenen Gebrauch
transferieren bzw. adaptieren zu konnen. Die Lehrenden konnen Lernrdume nur dann
bewusst sprachfordernd gestalten (vgl. Haider/Helten-Pacher 2009), wenn sie fiir
Sprachforderarbeit und ihre Prinzipien sensibilisiert sind. Dafiir miissen sie mit einer
entsprechenden Didaktik, sprachférdernden Ansédtzen und Materialien ausgestattet

werden.

Aber auch Schwierigkeiten und Anforderungen decken die Beschiftigung mit
ausgewahlten Sprachforderkonzepten auf, beispielsweise die fehlende Vernetzung von
Sprach- mit Fachpiddagog/inn/en. Die lose institutionelle Bindung und der geringe

Austausch unter den Fachtrainer/innen stellen eine ungeklédrte Herausforderung dar.
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,,Vielmehr ist es weit besser, niemals an Forschung
zu denken, als sie ohne Methode zu betreiben. (...)
Unter Methode aber verstehe ich zuverldssige und

leicht zu befolgende Regeln, so dass, wer sich
plinktlich an sie hélt, niemals etwas Falsches als
wahr unterstellt.“

(Descartes, Regulae)

4  Design zur Erhebung und Deutung von
Sprachforderpraxis

4.1 Grundsitzliche methodologische Uberlegungen

Uber Sprachférderung in QualifizierungsmaBnahmen der beruflich orientierten
Erwachsenenbildung in Osterreich wurde bisher kaum systematisch gesprochen und -
auch auBerhalb Osterreichs - wenig geforscht. Fiir ein tiefergehendes Verstindnis der
neuen und noch wenig strukturierten Materie wurde demgemal ein beschreibendes Vor-
gehen gewdhlt, wie sie qualitative Forschungsverfahren bezwecken (vgl. Lamnek 2005,
90), die ,,offen sind und damit geeignet die Besonderheiten eines Gegenstandsbereichs
zu erfassen (vgl. Glaser/Laudel 2004, 23). Zur Erstellung einer Problemsynthese und
Beantwortung der Forschungsfrage wurden Befragungen eingesetzt:

»Zu den Befragungsmethoden gehoren alle Verfahren, bei denen die
Untersuchungsfrage in Fragen an Gespréachspartner iibersetzt wird. Die Antworten auf
die Fragen sind dann die Daten, die einer Auswertung unterzogen werden. Mittlerweile
hat sich fiir die miindliche Befragung der Begriff ,Interview’ durchgesetzt.
(Glaser/Laudel 2004, 37)

Als Gesprichspartner/innen fiir Befragungen werden weithin ,,handelnde Menschen* im
Feld herangezogen (vgl. Flick/Kardorff/Steinke 2005, 14; 25), die selbst ,,Beteiligte* an
[sprachlichen] Prozessen (Glédser/Laudel 2004, 37) sind und als ,,Kristallisationspunkte
praktischen Insiderwissens® betrachtet werden. Thre Erfahrungen dienen fiir eine erste
Beschreibung des Feldes als Abkiirzung aufwindiger Beobachtungen’ (vgl.
Bogner/Menz 2005a, 7; Albert/Koster 2002). Fiir die vorliegende Arbeit wurden Fach-
trainer/innen als sprachlich Handelnde mit praktischem Insiderwissen ausgemacht: Sie
haben gleichermaflen Kenntnis iiber die qualifikationsbezogenen wie iiber die berufs-
und arbeitsplatzbezogenen kommunikativen Anforderungen (vgl. Kap. 1), konnen

Erfahrungen aus der Erwachsenenbildung und eine Fachperspektive einbringen. Sie

’ Beobachtungen und Befragungen bilden gemeinsam die am hiufigsten eingesetzen qualitativen
Forschungsmethoden.



4 Design zur Erhebung und Deutung von Sprachférderpraxis 58

werden hier als Expert/inn/en fiir Sprachfoérderméglichkeiten in Qualifizierungen
gehandelt und wurden, wie bei Glaser/Laudel 2004 empfohlen, einzeln interviewt:

,»Da die Experteninterviews die Aufgabe haben, dieses Wissen zu erschlielen, sind
Einzelinterviews zweckméBig. Der Interviewer muss ja im Interview erkunden, iiber
welches Wissen der Gesprachspartner verfiigt, um es dann fiir sich erschliefen zu
konnen. Diese Aufgabe lésst sich meist besser 16sen, wenn man sich auf einen
Gesprichspartner konzentrieren kann.* (ebd., 41)

Die Ergebnisse dieser Gespriache wurden nicht theoriegenerierend eingesetzt, wie im
klassischen Aufsatz von Meuser und Nagel (2005, 76) zu Expert/inn/eninterviews
besprochen; aber es wird ihnen eine Deutungsgewalt hinsichtlich der
Sprachférdermoglichkeiten und -anspriiche im Rahmen von QualifizierungsmafBBnahmen
im Osterreichischen System zugesprochen. Anders gesagt: Sie liefern mallgebliche
Skizzen, die iiberhaupt erst eine Problemsynthese von Sprachforderung in der
beruflichen Bildung in Osterreich erméglichen.

Zur Sicherung der explorativen Gesprachsqualitit bendtigen die Expert/inn/en
ausreichend Raum zur Gesprichsgestaltung. Entsprechend erfolgte die Wahl von
nichtstandardisierten Interviews als Befragungsform, die in Methodenbiichern unter
zahlreichen Namen gefiihrt werden und verschiedene Forschungsansitze wiederspiegeln
bzw. hdufig mit unterschiedlichen, aber jeweils bestimmten Auswertungsmethoden
verkniipft sind (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 18f; 183ff;). Da ist z.B. von
»explorativen Experteninterviews die Rede (Bogner/Menz 2005b, 37), ,,problem-
zentrierten Interviews* (Mayring 1996, 50) oder ,offenen Leitfadeninterviews*
(Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 138ff). Diese nichtstandardisierten Interviewformen
zielen einerseits darauf ab, die Interviewten mdoglichst frei zu Wort kommen zu lassen,
sind andererseits aber auf bestimmte Fragen oder Problemstellungen konzentriert (vgl.
Mayring 1996), auf die immer wieder Bezug genommen wird, wenn sie nicht durch die
Interviewten selbst bearbeitet werden. Das bedeutet, dass grundsétzlich Fragewortlaut
und -reithenfolge offen sind, aber einige Themen vorab in einem Leitfaden strukturiert
und vorgegeben sind (vgl. Glaser/Laudel 2004, 39; Bogner/Menz 2005b, 37; Mayring
1986, 50; Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 138ff). Die Eignung und die Abgrenzung von
anderen Befragungsformen beschreiben Gléser/Laudel (2004) wie folgt:

»Wegen des zundchst unbekannten Wissens des Experten verbietet sich auch ein
standardisiertes oder halbstandardisiertes Vorgehen. Unter den nichtstandardisierten
Interviews ist das Leitfadeninterview aus verschiedenen Griinden vorzuziehen. Da es
um die Rekonstruktion von sozialen Sachverhalten geht, ist es zweckmafBig, iiber eine
Fragenliste sicherzustellen, dass der Gespriachspartner zu allen wichtigen Aspekten
Informationen gibt. Narrative Interviews und freie Interviews scheinen dagegen
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ungiinstig, weil in Experteninterviews hiufig in begrenzter Zeit mehrere
unterschiedliche, nur lose miteinander verbundene Aspekte des zu rekonstruierenden
Sachverhalts behandelt werden miissen. (2004, 41)

Die Leitfragen wurden nach einer Analyse der Problemstellung im Sinne der
Forschungsfrage erarbeitet. Weiters ergaben sich aus der Wahl, leitfragengestiitzte
Interviews durchzufiihren, Anforderungen an die Auswertungsstrategie. Durch die
Offenheit der Expert/inn/eninterviews sind wichtige Textpassagen nicht immer im
Kontext der gestellten Fragen zu finden; vielmehr entwickeln sich innerhalb der
Interviews oft kleine Erzdhlungen oder sind Themen wiederzufinden, so wie sie sich in
den Redesequenzen der Expert/inn/en entwickelt haben (vgl. u.a. Przyborski/Wohlrab-
Sahr 2008; Schmidt 2005, 450; Meuser/Nagel 2005). Es empfiehlt sich daher eine
Auswertung, die sich an thematischen Einheiten orientiert:

»Anders als bei der einzelfallinteressierten Interpretation orientiert sich die Auswertung
von ExpertInneninterviews an thematischen Einheiten, an inhaltlich
zusammengehorigen, liber die Texte verstreuten Passagen - nicht an der Sequenzialitét
von AuBerungen je Interview. Demgegeniiber erhélt der Funktionskontext der
ExpertInnen an Gewicht, die AuBerungen der Expertlnnen werden von Anfang an im
Kontext ihrer institutionell-organisatorischen Handlungsbedingungen verortet, sie
erhalten von hierher ihre Bedeutung und nicht von daher, an welcher Stelle des
Interviews sie fallen. Es ist der gemeinsam geteilte institutionell-organisatorische
Kontext der Expertlnnen, der die Vergleichbarkeit der Interviewtexte weitgehend
sichert; dartiber hinaus wird die Vergleichbarkeit gewéhrleistet durch die
leitfadenorientierte Interviewfiihrung. (Meuser/Nagel 2005, 81)

Die vorliegende Arbeit folgt weiters der Annahme, dass Expert/inn/enwissen nur
begrenzt direkt zu erfragen ist (vgl. Meuser/Nagel 2005, Froschauer/Lueger 2003). Die
Theorie besagt, dass die ,,grundlegenden Relevanzen des Experten, das implizite
Wissen, also die ungeschriebenen Gesetze und Entscheidungsmaximen in den
spezifischen Funktionsbereichen der Experten, nicht unmittelbar verfiigbar sind* und
die daraus resultierende methodische Konsequenz ist, dass die ,,impliziten Regeln des
Routinehandelns, die Gewohnheiten und Traditionen nicht direkt abfragbar sind,
sondern  rekonstruiert ~werden miissen (Bogner/Menz  2005b, 42; vgl.
Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008). Die Rekonstruktion wird durch ein offenes
Auswertungsverfahren, das die Analyse latenter Sinnstrukturen ermoglicht (vgl.
Froschauer/Lueger 2005, 230), und durch eine mehrstufige Auswertungsmethode, die
dem Erfahrungswissen und den Meinungen der Expert/inn/en ausreichend Platz
einrdumt, erreicht (vgl. Abschnitt 5.4). Ublicherweise ist der erste Schritt eine
zusammenfassende Beschreibung der Interviews. Diese Interpretation kommt einer

grundlegenden Gliederungsarbeit gleich, die die Aussagen der Expertlnnen
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paraphrasiert und in die Sprache der Untersuchung iibersetzt. Im zweiten Schritt folgt
eine Rekonstruktion, — ebenso wie der erste Auswertungsschritt — orientiert an der
dokumentarischen Methode der Gesprichsanalyse, um den Relevanzsetzungen der
Expert/inn/en nachzuspiiren (vgl. Przyborski 2004, ndher ausgefiihrt unter 4.4). Das
bedeutet, das fir die weitere Interpretation und Rekonstruktion die
Expert/inn/eninterviews nicht, wie hiufig in der methodischen Literatur zu finden, mit
dem Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet wurden, bei der mit
Paraphrasen (des ersten Auswertungsschrittes) gearbeitet wird — also die Transkripte
sehr schnell reduziert, zerlegt und dekontextualisiert werden. Diese Reduktionen
werden tiblicherweise aufgrund des Umfangs des Datenmaterials und/oder dem Wunsch
nach statistischer Auswertbarkeit gemacht (vgl. Froschauer/Lueger 2003; Glidser/Laudel
2004). Beides Aspekte, die fiir die vorliegende Arbeit nicht relevant waren. Stattdessen
erfolgte die Textinterpretation immer mit ganzen Textpassagen aus den Transkripten,
ein Vorgehen, das die Uberschaubarkeit der fiinf Gespriche auch zulieB. Der dritte

Auswertungsschritt vergleicht die Gespriache untereinander und mit externen Quellen.

4.2 Datenerhebung: Expert/inn/enwissen im Fokus

4.2.1 Interviewleitfaden
Schon in der Befassung mit Aspekten der Spracherwerbsforschung und bestehenden

Sprachforderkonzepten haben sich Kernfragen und Hypothesen an Sprachforderarbeit in
Qualifizierungsmallnahmen ergeben. Solche ersten Fragen sind fiir die weitere
Bearbeitung wesentlich (vgl. Gléaser/Laudel 2004), nicht nur um die eigenen
Vorannahmen bewusst zu machen, sondern auch als Ankniipfungspunkt fiir die
Herausbildung eines Interviewleitfadens, der Orientierung in Interviews gibt. Die
inhaltliche Ausarbeitung des Leitfadens nahm den groBiten Teil in der Vorbereitung der
Interviews ein. Der Leitfaden sollte grofStmdgliche Offenheit in den Gesprichen
gewdhrleisten und den Expert/inn/en Raum geben, ihr spezielles Wissen einzubringen.

»Auch wenn dies paradox klingen mag, es ist gerade der Leitfaden, der die Offenheit
des Interviewverlaufs gewéhrleistet. Durch die Arbeit am Leitfaden macht sich die
Forscherin mit den anzusprechenden Themen vertraut, und dies bildet die
Voraussetzung fiir eine ,lockere’, unbiirokratische Fiihrung des Interviews.
Erfiillungsbedingung ist allerdings, dass - obwohl in die Leitfadenkonstruktion
Annahmen iiber den inhaltlichen Zusammenhang von Themen im Sinne von
Sachaffinitdten eingehen - der Leitfaden nicht als zwingendes Ablaufmodell des
Diskurses gehandhabt wird.” (Meuser/Nagel 2005, 78)
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Leitfadeninterviews arbeiten mit vorgegebenen Themen, aber flexibel einzusetzenden
Sachfragen; auch wenn diese in der Vorbereitung in eine angemessene thematische
Reihung gebracht werden, sind im Interview die Fragen sowohl in Formulierung als
auch Abfolge frei (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 134f; Glaser/Laudel 2004, 391):

,Um das Interview so weit wie moglich an einen natiirlichen Gespréachsverlauf
anzundhern, kdnnen Fragen aus dem Interviewleitfaden auch auBer der Reihe gestellt
werden, wenn es sich ergibt. So kommen Interviewpartner mitunter von selbst auf ein
bestimmtes Thema zu sprechen, und es wére unsinnig, sie von dort wieder wegzu-
lenken, weil die zu diesem Thema gehdrenden Fragen ,noch nicht dran sind’. Auflerdem
kann die vollstdndige Beantwortung einer Frage hiufig nur dadurch erreicht werden,
dass zu einer Antwort ad hoc Nachfragen gestellt werden. Solche Nachfragen kdnnen
nicht in den Interviewleitfaden aufgenommen werden. Er ist deshalb eher eine Richt-
schnur, die die unbedingt zu stellenden Fragen enthélt. (Gléser/Laudel 2004, 39-40)

Die Fragen im Leitfaden zur vorliegenden Arbeit gliederten sich in Hauptthemen und
Detaillierungsfragen (siche Anhang). Die Hauptthemen, die dann in allen Interviews
angesprochen wurden, waren:

» Zielgruppen der Expert/inn/en und Sprachen der Teilnehmer/innen,

» Beobachtungen dazu, wie die Teilnehmer/innen sprachlich zurecht kommen,
+ Rolle und Funktion der Arbeitssprache Deutsch im Training,

» Sprachliche Anforderungen fiir die Trainings,

» Moglichkeiten der Sprachforderung in Qualifizierungsmafinahmen sowie

» Sprache in den angrenzenden Berufsfeldern,

»  Wiinsche an Sprachfoérderkonzepte und -materialien.

Die Ausarbeitung von Detaillierungsfragen'® vertiefte die Auseinandersetzung mit den
spéteren Interviewsituationen. Die Einstiegsfragen in allen Interviews — sie sind im
Anhang nachzulesen — dienten der Erfassung und besseren Zuordnung der Personen und
um daraus Angaben (wie z.B. Sprachlehrausbildung 0.4.) in die spétere Interpretation
einflieen lassen zu kénnen. Sie wurden weiters formuliert, um das ,,Eis zu brechen*

(vgl. Kaufmann 1999, 66).

4.2.2 Auswahl und Anfrage der Expert/inn/en sowie Ablauf der Interviews
Expert/inn/en sind in einer weiten Begriffsdefinition aus der soziologischen Forschung

,Menschen, die ein besonderes Wissen iiber soziale Sachverhalte besitzen
(Glaser/Laudel 2004, 10) und im engeren Sinne des Begriffes, wie im Grundlagen-
aufsatz von Meuser/Nagel gefasst, Menschen, die aufgrund ihrer beruflichen Stellung
iiber spezifisches Wissen verfiigen (vgl. Meuser/Nagel 2002, in der 2. Auflage von
Bogner/Littig/Menz 2005 neuerlich abgedruckt; Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 131fY).

' Es wurden hier konkrete Fragen fiir ganz spezielle Aspekte innerhalb der Haupthemenbldcke
formuliert, um Unsicherheiten aufgrund fehlender Interviewerfahrung entgegenzuwirken.
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In der vorliegenden Arbeit bezieht sich dieses Wissen sowohl auf Sprache innerhalb
von Qualifizierungsmafinahmen und Erfahrungen mit den Lernenden darin (vgl.
Albert/Koster 2002, 30-32), als auch die sprachlichen und kommunikativen Anspriiche
der angrenzenden Berufsfelder. Den befragten Expert/inn/en wurde Deutungsmacht
zum Thema Sprachforderung in Qualifizierungen zugesprochen und sie besitzen
Erfahrungen und Kontextwissen hinsichtlich der Sprachbedarfe in angrenzenden
Berufsfeldern.'

Erste Gespriche im Feld haben ergeben, dass Sprachforderung selten als
Querschnittsmaterie in der Bildungsarbeit gesehen wird und gegeniiber den
sprachlichen Anforderungen in Lehr-Lernsituationen wenig Bewusstsein herrscht. Die
Anschlussfahigkeit der Expert/inn/en an die Fragen der Interviewerin wurden aber
dadurch begiinstigt, dass die Trainer/innen im untersuchungsleitenden Lehrgang
allesamt mit inhaltlichem Naheverhdltnis zu Kommunikations- und Gruppenarbeit
ausgebildet bzw. beschiftigt sind. Die fiir die Interviews in Frage kommenden
Trainer/innen unterschieden sich aber auch in einigen Aspekten, z.B. hinsichtlich ihrer
Trainingsschwerpunkte, ihrer Trainingsaufwdnde im Lehrgang oder ihrer
Berufserfahrung mit Gruppen in der beruflich orientierten Erwachsenenbildung (siehe
Abschnitt 5.1 — Uber die befragten Expert/inn/en).

Im Sinne der Reflexion des Forschungsprozesses soll noch angemerkt werden, dass die
Gespriachspartner/innen leicht fiir die Interviews zu mobilisieren waren. Sie zeigten, wie
in der Literatur fiir Expert/inn/eninterviews als erwartbar angegeben, Interesse am
Gedankenaustausch mit der Interviewerin, hatten professionelle Neugier am Thema und
den Fragestellungen und signalisierten mit ihrer schnellen Bereitschaft am Interview
teilzunehmen, Einverstindnis gegeniiber der Bedeutung des Gegenstands (vgl.
Bogner/Menz 2005a, 8). Die Interviews wurden an verschiedenen Orten, in Absprache

mit bzw. teilweise nach Vorschlag der Expert/inn/en, durchgefiihrt.'

"' Die befragten Expert/inn/en wurden gemeinsam mit Verena Plutzar ausgewihlt, die zum Zeitpunkt der
Erhebung Lehrgangsleiterin des oben erwidhnten, untersuchungsleitenden Ausbildungsganges
,Leuchtturm’ war. Damals gab es im Lehrgang in etwa zehn Trainer/innen. Letztlich konnten sechs
Interviews gefithrt werden, von denen eines aber aufgrund einer misslungenen Aufnahme nicht
ausgewertet werden konnte.

12 Bei der Auswahl der Orte spiclte das Wohlbefinden der Befragten eine Rolle, aber auch Ungestortheit
oder die Minimierung von Hintergrundgerduschen. Vorbereitet wurden die Interviews durch schriftliche
Anfragen (siche Anhang) und telefonische Terminabsprachen, einmal wurden auch auf Anfrage vor
dem Gespréche die Interviewleitfragen iibersandt.
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4.3 Datenaufbereitung durch wissenschaftliche Transkription

Die Expert/inn/eninterviews hatten zum Ziel Sprachfordermdglichkeiten in
QualifizierungsmaBBnahmen mit Osterreichischen Realititen und Anforderungen aus
Sicht der Fachtrainer/innen abzugleichen. Um der Fliichtigkeit der miindlichen
Gespriache (Primérdaten) zu begegnen, wurden diese aufgenommen. Die Aufnahmen
(Sekundédrdaten) wurden dann fiir die weitere Bearbeitung transkribiert. Die
Transkription ermoglichte durch ihre Regelgeleitetheit nicht nur eine planvolle, sondern
auch eine klar nachvollziehbare Verschriftung, wie sie bei wissenschaftlichem Arbeiten
in der Angewandten Sprachwissenschaft tiblich ist (vgl. Gruber/Menz 2001, Vorwort).
Es ist erst die sorgsame Aufbereitung der primdren Daten, die eine systematische
Auswertung der Erfahrungen und Sichtweisen der Trainer/innen ermdglicht und spéter
eine Einschétzung der Ergebnisqualitit gestattet (vgl. Deppermann 2001, 47).

Die Entscheidung fiir das Gespriachsanalytische Transkriptionssystems (GAT)
begriindet sich durch die beabsichtigte Analyse nach der Gesprichsanalyse der
dokumentarischen Methode, aber auch durch die Merkmale der Interviews. In den fiinf
Gespriachen gab es jeweils zwei Gesprichsteilnehmer/innen, wobei der mehrheitliche
Anteil der Redezeit bei den Expert/inn/en lag. Sie beantworteten die an sie gestellten
Fragen teilweise sehr ausfiihrlich beschreibend, manchmal auch erzdhlend, d.h. mit fiir
Erzéhlungen typischen temporalen und kausalen Strukturen. In den Gespréachen gab es
(natiirlich) auch iiberlappende Redestellen, nicht zuletzt aufgrund von vertiefenden und
verstdndnissichernden Fragen der Interviewerin. Die Zeitverhdltnisse des miteinander
Sprechens spielten aber in der Auswertung keine Rolle. Vor allem deshalb wurde
grundsétzlich zugunsten einer ,Zeilenschreibweise® in den Transkripten entschieden,
und zwar in ,literarischer Umschrift‘" (vgl. Kowal/O’Connel 2005). Die Auswahl der
Notationszeichen orientierte sich zur Wahrung von Mindeststandards an den
begriindeten Konventionen des Gespriachsanalytischen Transkriptionssystems fiir
,Basistranskriptionen’ (vgl. Selting et al. 1998):

» keine Sonderzeichen

+ vertikale/sequentielle Schreibweise

 literarische Umschrift

+ Darstellung in der Basistranskription (mit der Moglichkeit einer
Feintranskription fiir weitere Forschungszwecke nach dem ,,Zwiebelprinzip*)

" Literarische Umschrift strebt zwar keine lautgetreue schriftliche Abbildung phonetischer Transkrip-
tionen an, normiert aber das Gehorte auch nicht zugunsten einer standardsprachlichen Verschriftung.
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Die Notationszeichen wurden allerdings nicht ohne Einschrankung verwendet. Fiir eine
Passung an die Zielsetzungen der vorliegenden Arbeit und zur Vereinfachung wurden
beim Verfassen der Transkripte Tabulatoren eingesetzt und auflerdem die Transkripte
fiir eine bessere Les- und Verweisbarkeit mit automatischen Zeilennummern versehen.
Durch die Arbeit mit hingendem Einzug innerhalb eines Turns, d.h. dem Fehlen von
Zeilenumbriichen, hat sich die Moglichkeit ergeben, beim Kontrollhéren Anderungen
durchfithren zu konnen, ohne mit groen Formatéinderungen rechnen zu miissen. Eine
Entscheidung, die nur moglich war, weil bei der Analyse Uberlappungen nicht
beriicksichtigt wurden, die mit hingendem Einzug kaum addquat abzubilden gewesen
wiaren. Die Moglichkeit die Transkriptionen zu verfeinern (z.B. fiir weitere
Fragestellungen und Auswertungen) bleibt damit aber weiterhin bestehen.

Die Anfertigung eines Transkripts unmittelbar nach Durchfilhrung des ersten
Gesprichs, respektive die dadurch erzwungene genauere Auseinandersetzung mit dem
Interview, brachte eine Priifung der Tauglichkeit bzw. eine Schirfung der Leitfragen.
Uberdies ermdglichte die erste Transkription die Art der Interviewfiihrung zu
reflektieren und das Interviewverhalten anhand von Literaturhinweisen (u.a.
Albert/Koster 2002; Froschauer/Lueger 2003; Glédser/Laudel 2004; Hermanns 2005;
Kaufmann 1999) zu verbessern. Dies geschah u.a. mit dem Ziel Interviewer-Effekte zu
minimieren, also Verzerrungen in den Antworten von Befragten, die auf Interviewerin
und Fragebogengestaltung zuriickzufiihren sind (vgl. Albert/Koster 2002, 24-26). Alle
Interviews, sie dauerten durchschnittlich eine Stunde (von 58 bis 70 Minuten), wurden
erst als Basistranskripte in Verhéltnissen von 1:10 bis 1:12 angefertigt. Anschliefend

wurden alle Gespréche einer Korrekturhdrung unterzogen (Verhiltnis 1:2 bis 1:4).

4.4 Mehrstufige Auswertung nach der Gesprichsanalyse der
dokumentarischen Methode

Ein zentraler theoretischer Grundbegriff der dokumentarischen Methode ist der
kollektive, sogenannte ,konjunktive Erfahrungsraum’: Die dokumentarische Methode
nimmt Bezug auf kollektives (atheoretisches) Wissen, dass auf kollektiven
(konjunktiven) Erfahrungen basierend in Handlungspraxis eingeschrieben ist und damit
auf einer sprachlichen Ebene gespiegelt wird. Sie ,,unterscheidet zwischen der im
Erleben verankerten Herstellung von Wirklichkeit, dem handlungspraktischen Wissen

einerseits, und kommunikativ generalisiertem Wissen, das uns in der Regel in
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begrifflich explizierter Form zur Verfiigung steht, andererseits. (Przyborski/Wohlrab-
Sahr 2008, 275). Die Wissensebenen sind aber nur analytisch zu trennen (vgl. ebd.,
276). In einem mehrstufigen Auswertungsverfahren werden sie durch Reformulierung
in die Wissenschaftssprache iibersetzt und anschlieBend reflektiert, um der
Handlungspraxis in einem bestimmten Erfahrungsbereich nachzugehen und an den
zugrundeliegenden Wissens- und Bedeutungsstrukturen teilzuhaben (vgl. ebd., 271-
285). Ein Axiom der Gesprichsanalyse der dokumentarischen Methode ist: ,,Die
Untersuchten wissen im Grunde gar nicht, was sie alles wissen, nicht zuletzt, weil die
begriffliche Explikation ihres Wissens sie in ihrer Handlungspraxis unnotig authalten

wiirde* (ebd., 275f%).

4.4.1 Abbildung des Themenverlaufs durch Segmentierung der Transkripte
Als Vorstufe der Interpretation wurde eine Segmentierung aller Gesprdache nach

inhaltlichen Gesichtspunkten vorgenommen. Mit solch einer Segmentierung (vgl.
Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 262; 286) wird Einsicht in den Gesamtverlauf des
Datenmaterials gewonnen und es entsteht ein Verzeichnis der Themenabfolgen.

Nach Przyborski/Wohlrab-Sahr (2008, 262) ist Segmentierung fiir viele qualitative
Auswertungsmethoden vorgesehen und empfohlen, wie z.B. im Rahmen der Objektiven
Hermeneutik (dort als eine Vorstufe fiir Feinsegmentierung), der Narrationsanalyse oder
eben auch der dokumentarischen Methode, an der sich die Auswertungsschritte dieser
Arbeit orientieren. Im Rahmen der dokumentarischen Methode ist die Segmentierung
fiir gewohnlich Grundlage um zu entscheiden, was transkribiert wird. In der
vorliegenden Arbeit erfolgte die Segmentierung aber ergéinzend und trotz Verschriftung
sdmtlicher Interviews in vollem Umfang (sieche 4.3 Datenaufbereitung durch
wissenschaftliche Transkription).

Neben Sichtung und erster Auseinandersetzung mit dem Material ermoglichte die
Segmentierung festzuhalten, ob (a) thematische Wechsel, selbstldufig (in Abb. 8§ fett
gedruckt) oder aufgrund expliziter Fragen, seitens der Interviewerin stattfinden, gibt die
Segmentierung (b) einen Uberblick iiber formale Merkmale, d.h. interaktiv dichte,
auffallend tiberlappende oder schleppende Stellen (siche Bemerkungen am rechten
Rand im Notizfeld) und ermoglicht weiters (c) inhaltliche Orientierung durch die
Vergabe von Farben fiir thematisch zusammengehdrige Blocke und innerhalb dessen

von (d) Schlagwortern zur besseren Orientierung. Auffillige Gesprichsstellen, ange-
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zeichnet durch selbstldufige Themenwechsel und formale Kriterien, wurden als erste
Hinweisgeber und potentielle Phasen fiir spitere Interpretationsschritte identifiziert.

Die folgende Abbildung zeigt die Farben, mit denen die Schwerpunktthemen in den
Gesprachen kodiert wurden. Diese Farbcodes geben Orientierung tiiber die
verschiedenen Interpretationsschritte hinweg und wurden erstmals im Zuge der

Segmentierung eingesetzt.

Farble gen de Sie sind rein analytische
Hilfestellungen und

Expert/in keinesfalls zur

™ Sprachen der TNim Lehrgang Abgrenzung der

B Qualifikationssprache .

B Problermbersiche AuBerungen gedacht.
Schriftiichkeit Die Eingangssequenz in
Sprachfbrderung/Strategien allen Gespréchen
Vorbid (Zuordnung, Ausbildung

B Berufssprach

) und  Berufs-erfahrungen

B Empfehlungen

der Expert/inn/en) ist
immer hellgrau, wie in der folgenden Abbildung 8 zu sehen; Blau markiert die Stellen,
die den Stellenwert von Sprache/n im Lehrgang und die mitgebrachten Sprachen der
Lernenden (DaZ, DaM, andere Sprachen) zum Inhalt hat; hellgriin sind die Sequenzen,
in denen die Funktion von Sprache in der Ausbildung und der Umgang damit
thematisiert wurde — also die Funktion von Deutsch als gemeinsame Arbeits- bzw.
Qualifikationssprache, aber auch die Rolle anderer Sprachen als Deutsch; dunkelgriin
wurde eingesetzt, wenn speziell Problembereiche innerhalb dessen zur Sprache kamen;
tiirkise Sequenzen markieren Anforderungen an schriftliche Materialien, allgemein an
Schriftlichkeit und tlw. an Textkompetenz; Gelb sind alle Passagen die Sprachforderung
und Sprachforder-strategien zum Inhalt haben bzw. ocker die Stellen, die speziell die
Funktion von Trainer/inne/n als sprachliches Vorbild thematisieren; Sequenzen in Pink
heben alle Passagen hervor, die Sprache im und fiir den Beruf zum Thema haben und
rote Gespréchsstellen markieren Wiinsche an Empfehlungen und Orientierungen zur

Sprachforderung fiir Fachtrainer/innen.
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Abbildung 7: Segmentierung der Interview-Transkripte (Eigene Darstellung, Stand:120309).

Es soll erwihnt werden, dass die Ubersicht kein realistisches Abbild der Dauer der

Gesprdche darstellt, und auch kein realistisches Abbild der verwendeten Zeit fiir
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einzelne Themen zwischen den Interviews vermittelt. Die Bezugsgrofe ist namlich nicht
die Zeitdauer der Gespriche, sondern die jeweilige Zeile aus dem zugehdrigen
Transkript. Die linkeste Spalte in Abb. 7 verweist in etwa auf die Zeilen, in denen die
Themen identifiziert wurden, um sie in spdteren Interpretationsschritten schneller
auffinden zu konnen. Dabei wird ansichtig, dass die Interviews sehr unterschiedlich
viele Zeilen fiir die Transkription gebraucht haben, obwohl sie sich punkto
Gespréchszeit nur unwesentlich unterscheiden (sieche Vermerk in der untersten Zeile in
Abb. 7 und Beschreibung in Abschnitt 4.3); ein Umstand der sich u.a. aufgrund der
Unterschiedlichkeit der Gesprachsorte (Storungen), des individuellen Kommuni-
kationsverhaltens der Interviewten (z.B. personliches Sprechtempo) oder der Dauer der

Nachdenksequenzen ergibt.

4.4.2 Formulierende Interpretation
Dieser deskriptive Auswertungsschritt verfolgt eine inhaltliche Paraphrasierung, die

durch eine (Re-)Formulierung des immanenten Sinngehalts gekennzeichnet ist und die
Interpretation intersubjektiv priifbar macht. Er wird in (der Gespridchsanalyse) der
dokumentarischen Methode ,,formulierende Interpretation genannt und ,,die Frage, die
die Interpretin dabei zu beantworten sucht, lautet: Was wird gesagt?* (Przyborski 2004,
53ff; vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 287f;). Mit dem Auswertungsschritt wird der
Gehalt der Gespriche nachgezeichnet, aber nur jener ,.fiir den sich die Untersuchten
verantwortlich machen lassen konnten. Es geht nicht um eine bessere oder andere
Ordnung oder thematische Zusammenfassung, die vermeintlich ,kliigere’ oder

,ordentlichere’ Interpret/inn/en darin zu erkennen meinen* (Przyborski 2004, 54).

In den vorliegenden fiinf Interviews konnte das hier iibergeordnete Thema der
Sprachforderpraxis mittels der Segmentierung (siche Abschnitt 4.4.1, Abb. 7) bereits
gut iiberblickt werden. Die in den Texten als zusammenhidngend erkannten Stellen
bildeten den Ausgangspunkt fiir die formulierende Interpretation: ,,Die Phasen der
Behandlung eines Themas werden ,Passagen’ genannt und bilden die kleinste mogliche
Einheit fiir einzelne Interpretationen® (Przyborski 2004, 50). Die Passagen segmentieren
daher die Analyse und zeigen an, welche Gespriachsausschnitte im Rahmen der
Interpretation untrennbar sind. Die Passagen aus den Interviews zu dieser Diplomarbeit
spiegelten erwartungsgemal die groen Frageblocke des Leitfadens wieder, wobei auch

hiufig innerhalb einer Passage mehrere Leitfragen eingeflossen sind, und dariiber
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hinaus Themen vorkommen, die die Expert/inn/en in die Gesprache eingebracht haben.
Diese werden entsprechend der Taxonomie in der dokumentarischen Methode als
»selbstlaufig® bezeichnet.

Innerhalb der Passagen wurden im Zuge einer analytischen Trennung Oberthemen (OT)
und Unterthemen (UT) (re-)formuliert. Sie wurden — im Sinne einer Stringenz innerhalb
aller Auswertungsschritte — entsprechend den Blocken aus der Segmentierung
eingefdrbt, den Zeilennummern der jeweiligen Interviewtranskripte (A-E) zugeordnet
und weiters fett gedruckt, wenn sich die Themen — wie schon erwihnt — selbstldufig
entwickelt haben. Die Unterthemen wurden je nach Anforderung um detaillierte
Formulierungen erginzt, um insgesamt ,,den Inhalt des Gesagten, so wie er allgemein
verstindlich ist, konzise darzustellen. Man erhélt so eine thematische Feingliederung
des Textes und eine zusammenfassende Formulierung des wortlichen Gehalts®

(Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 288).

990-1013 oT Der Austausch mit Kolleg/inn/en ist hilfreich

990-1004 uT Hilfreich bei Uberforderung ist der Austausch mit Kollegen und Kolleginnen, die
Erfahrung mit DaZ oder DaZ-Unterricht haben.

E. fiihrt Beispiel aus Bewerbungstraining an, dem ein Deutschkurs vorgelagert war und in dem es ,,immer
wieder mal Austausch® gab.

1005-1011 | UT Der (interdisziplinédre) Austausch zwischen Fach- und Sprachtrainer/innen wird als
hilfreich und produktiv erlebt.

1012-1013 | UT Der Austausch unter Fachtrainer/innen ist sehr hilfreich.

Abbildung 8: Beispiel 1, formulierende Interpretation (Eigene Darstellung).

Einige Passagen wurden in der Auswertung auch als wortliche Zitate aus den
Transkripten wiedergegeben; und zwar (a) wenn vielseitige Interpretationen moglich
waren, die (b) auBBerhalb manifester Inhalte liegen und deshalb erst im néchsten Schritt
einer reflektierenden Interpretation unterzogen wurden sowie (c) Aussagen die
Kernaussage treffend wiedergegeben haben und deren Paraphrasierung den Text
verkompliziert oder verldngert hitte (vgl. Przyborski 2004, 55; vgl
Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 288).

155-187 OT | Die TNInnen haben ein Bediirfnis nach DaZ-Forderung (selbst wenn
Arbeitssprache Englisch ist).

155-160 UT | Inder UNO ist Englisch die Arbeitsprache, wird aber mit Deutsch ergénzt,

161-167 UT | weil TNInnen auch Sprachférderung in Deutsch nachfragen.

167-169 aber dann das problem in der gruppe war dann der, sag ?
mas WIEviel von dieser sprache kdnnen.

170-171 und dann merkt man wieder den unterschied. Aber es war
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schon einmal eine erfahrung wo ich gedacht habe, aha,
ist interessant?

172-180 UT | TNInnen haben sich DaZ-Sprachférderung tendenziell gewiinscht, wenn sie die
deutsche Sprache fiir geeigneter gehalten haben.
181-187 UT | Deutsch ist gewiinscht, weil sie fiir die TNInnen als Arbeits- und

Umgebungssprache nahe liegt und Anschlussfahigkeit hat.

Abbildung 9: Beispiel 2, formulierende Interpretation inkl. Zitat (Eigene Darstellung).

Schon im Rahmen der formulierenden Interpretation fielen Stellen auf, die Fragen und
erste Gedanken fiir den folgenden Auswertungsschritt der reflektierenden Interpretation
eroffneten. Diese Stellen wurden in den Auswertungsdokumenten einfach mit einem
Rufzeichen gekennzeichnet und gegebenenfalls erste Gedanken dazu als Stichworte in
den Auswertungsprotokollen notiert, dariiber hinaus aber nicht linger beachtet, um
nicht unnétig von den greifbaren Aussagen der Expert/inn/en abzulenken. Diese
Erfahrung bekriftigt auch die Feststellung von Przyborski/Wohlrab-Sahr (2008, 288;
vgl. Przyborski 2004), dass die formulierende Interpretation ausschlieBlich
analytisch vom darauf folgenden Auswertungsschritt zu trennen ist, weshalb sie fiir
ungeiibte Interpret/inn/en besonders empfohlen wird. Was im ersten Interpretations-
schritt festhalten wurde, muss nicht mehr weiter bearbeitet werden und ist damit nicht
Gegenstand der reflektierenden Interpretation. Bei der Interpretation wurden auch
mogliche Erklarungen fiir die Unterschiede festgehalten (vgl. fiir die Themenanalyse
Froschauer/Lueger 2003, 160), um Anregungen fiir nachfolgende Auswertungsschritte
zu finden und auch weil diese Liicken im Material aufzeigten (vgl. ebenda, 162).

Fiir die Ergebnisdarstellung in dieser Arbeit wurden die iiber fiinfzig Seiten der
Feingliederung der formulierenden Interpretation zur besseren Lesbarkeit im Abschnitt
6.1 experteniibergreifend als zusammenfassende thematische orientierte Formulierung
vertextet. Mit dieser Darstellung wird der Blick auf die kollektive Hervorbringung der
AuBerungen gelenkt und so ein Uberblick auf Sprachforderung aus Sicht der
Trainer/innen gewidhrt. Die Zuordenbarkeit der Redebeitridge zu einzelnen Expert/inn/en
verliert an Bedeutung. Wobei immer auf eine differenzierte Darstellung geachtet wurde,

vor allem da, wo sich die Auffassungen der Expert/inn/en unterschieden.

4.4.3 Reflektierende Interpretation
Mit der reflektierenden Interpretation wird der ,,dokumentarische Sinngehalt®

herausgearbeitet, Ziel ist Orientierungen und Habitus zu rekonstruieren. Dabei

bezeichnen Orientierungen Sinnmuster (sie strukturieren Handlungen) und stellen
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Prozessstrukturen dar, ,,die sich in homologer Weise in unterschiedlichen Handlungen,
also auch den Sprechhandlungen® reproduzieren (Przyborski 2004, 55). Die Frage, die
hier zu beantworten versucht wird, ist:

»Was zeigt sich iiber den Fall? Welche Bestrebungen und/oder welche Abgrenzungen
sind in den AuBerungen, den Diskursbewegungen impliziert? Welches Prinzip, welcher
Sinngehalt kann eine derartige AuBerung motivieren, hervorbringen? Welches Prinzip
kann mir zwei oder gar mehr (thematisch) unterschiedliche AuBerungen als Ausdruck
desselben zugrunde liegenden Sinns verstdndlich machen?* (Przyborski 2004, 55).

In der Interpretation wird nun versucht im Text zumindest eines von drei prinzipiellen
Strukturmerkmalen zu fassen: (a) ,,positive Ideale®, die eine positive Richtung einer
Orientierung aufscheinen lassen, (b) ,negative Gegenhorizonte™, als gegenteilige
Abgrenzung und (c) das ,Enaktierungspotential“, als Einschitzung zur

Realisierungsmoglichkeit (vgl. Przyborski 2004, 56):

917, Interviewerin ,,fordern sie bewusst und explizit?*

D denkt nach (3.0) — dann, POSITIVE ORIENTIERUNG: ja, ich glaube schon (923)
.. ,,eher spielerisch, spielerischen ausprobieren.... erfassen, wahrnehmen*
GEGENHORIZONT ,,also ich mach keine liickentexte mit ihnen* 2>
ENAKTIERUNGSPOTENTIAL, Austausch, Freirdume aufmachen, Haltung ...

Abbildung 10: Notizen zur reflektierenden Interpretation (Eigene Darstellung)

Die Orientierungen, ebenso wie die zugehdrigen Strukturmerkmale, sind dabei auf
verschiedenen Ebenen zu finden:

»Orientierungen vermitteln sich sowohl auf der verbal-inhaltlichen als auch auf der
performatorischen Ebene. Metakommunikative AuBerungen, parasprachliche Elemente
und Gesten vermitteln Orientierungen eher durch ihre Durchfiihrung selbst, durch die
Performanz, wéihrend Erzédhlungen, Beschreibungen und auch Argumentationen den
Orientierungsgehalt auf der semantischen, der inhaltlichen Ebene vermitteln. Das heil3t,
die Begriffe fiir die Diskursorganisation beziehen sich immer auf beide Ebenen.*
(Przyborski 2004, 62).

Die Interpretation folgte der sequentiellen Ordnung der Daten, es wird also ,,davon
ausgegangen, dass sich die Produktionsregeln der AuBerungen durch ihre Abfolge
erschlieBen lassen* (Przyborski 2004, 57). Merkmal der dokumentarischen Methode ist,
dass die Kenntnisse iiber die Regelhaftigkeit in den intuitiven atheoretischen,
konjunktiven Wissensbestinden der Diskutant/inn/en verortet und gesucht werden. Die
Regeln werden als gedankenexpertimentell homologe Reaktionen durchgespielt oder in

den Daten als homologe Sequenzen entdeckt (vgl. ebd.).
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Die Analyse in diesem Auswertungsschritt erfolgt entlang von Propositionen: ,,In der
dokumentarischen Interpretation von Diskursen lédsst sich der Begriff ,,Proposition® als
Orientierungsgehalt von AuBerungen bzw. Diskurseinheiten®, bei Przyborski (2004, 63)
in weiterer Folge ,,Diskursbewegungen® genannt, fassen.

Analytisch erfolgt die Diskursorganisation {iber die Zuordnung von Kategorien zu
Diskursziigen, die als Elaboration (Aus- oder Weiterbearbeitung einer Orientierung),
Ratifizierungen (Bestitigungen, die sich aber nicht auf Inhalt beziehen miissen),
Validierungen (Bestitigung von propostionalem Gehalt) oder Antithese (verneinender
Bezug auf Proposition und/oder gegenldufiger Horizont wird aufgeworfen) bezeichnet
werden (vgl. Przyborski 2004, 61-76). Hilfreich fiir die praktische Durchfiihrung dieses
Schrittes waren die zuvor gekennzeichneten dichten Interaktionsstellen und

mehrdeutigen Passagen aus dem Schritt der Formulierenden Interpretation.

4.4.4 Komparation
Mit der Identifikation von homologen Sinnstrukturen setzt die Gespridchsanalyse der

dokumentarischen Methode mit der ,komparativen Analyse’ den dritten Schritt des
Auswertungsverfahrens, mit dem Ziel einer Typenbildung (vgl. Przyborski/Wohlrab-
Sahr 2008, 296-299).

Auch in der vorliegenden Arbeit hat solche eine Komparation letztlich den gesamten
Interpretationsprozess durchzogen. Aber weder mit dem Ziel einer systematischen
Typenbildung, die im umfassenden Sinn eine Basistypik nachweisen kann und diese
von weiteren Typiken abgrenzt, noch mit dem Ziel die Mehrdimensionalitit einer
Typologie herauszuarbeiten, um zu einer soziogenetischen Typenbildung zu kommen
(vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 299).

In dieser Diplomarbeit beschriankt sich die Komparation auf den Abgleich bestehender
Sprachforderkonzepte mit den Praxiserfahrungen der Expert/inn/en, um das Verstédndnis
fiir die Anforderungen im Bereich Sprachforderung in der beruflichen Bildung weiter zu
vertiefen und zu Schlussfolgerungen fiir die Erstellung der angestrebten
Problemsynthese zu kommen. Der Vergleich findet zwischen internen und externen
Quellen statt. Ausgewdhlte Stellen aus den Interpretationen der Expert/inn/eninterviews
als authentische Sprachférderpraxis in Wiener QualifizierungsmaBBnahmen wurden mit
den von Kimmelmann (2010) erfassten Standards zur Sprachforderung sowie

Erfahrungen und Merkmalen aus sprachlicher Forderung in  fachlichen
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Bildungssituationen aus eher schulischen Kontexten in Bezug gebracht, mit dem Ziel

Besonderheiten herauszuarbeiten.

4.5 Zusammenfassung

Fir die Erstellung der vorliegenden Problemsynthese wurde ein Qualitatives
Forschungsvorgehen eingesetzt, um ein tiefer gehendes Verstindnis fiir eine noch wenig
beschriebene und unstrukturierte Materie zu erlangen.

Dafiir wurden fiinf Expert/inn/eninterviews (vgl. Meuser/Nagel 2005) durchgefiihrt, die
den Fachtrainer/inne/n, allesamt aus der untersuchungsleitenden Wiener
Qualifizierungsmalinahme ,,Leuchtturm®, den groBtmoglichen Raum fiir ihre
Erfahrungen und Sichtweisen erdffnen sollten. Die leitfadengestiitzten Gespréiche
arbeiteten mit vorgegebenen Themen, aber flexibel und mit nach Anforderung
einzusetzenden Sachfragen. Eine anschlieBende sorgsame Aufbereitung der Daten durch
vollstindige Verschriftung nach den Konventionen der Gespriachsanalytischen
Transkription (GAT), war Grundlage fiir eine systematische Auswertung der
Erfahrungen und Sichtweisen der Trainer/innen beziiglich Sprachforderung und
sprachlichen Anspriichen in Qualifizierungsmaflnahmen. Die Auswertung erfolgte in
einem mehrstufigen Verfahren nach der Gespriachsanalyse der dokumentarischen
Methode. Im ersten Schritt wurde eine Segmentierung aller Gesprache vorgenommen,
um Einsicht in den Gesamtverlauf des Datenmaterials zu bekommen. Es entstand so ein
Verzeichnis aller Themenabfolgen, die durch Farbkodierungen sichtbar gemacht
wurden. Ebenso wurden hier bereits dichte Stellen in den Gespriachen oder selbstldufige
Themenwechsel, also Themen, die ohne Zutun der Interviewerin aufgekommen sind,
gekennzeichnet. Im néchsten Schritt folgte mit der formulierenden Interpretation ein
deskriptiver Auswertungsschritt, der eine Formulierung wortlichen Gehalts tiber alle
Gesprache und Themen brachte. In der anschlieBenden reflektierenden Interpretation
wurde Relevanzsetzungen der Expert/inn/en nachgespiirt. Dabei waren nicht nur die
Aussagen der Expert/inn/en relevant und ihre sequentielle Entwicklung, sondern auch
thre Diskursbewegungen auf die Fragen der Interviewerin (Przyborski und Wohlrab-
Sahr 2009, 299 sprechen von der ,interaktiven Komponente der
Bedeutungskonstitution®).

Der letzte Schritt der Interpretation, in der Gesprichsanalyse der dokumentarischen

Methode komparative Analyse genannt, dient dem Vergleich von internen und externen
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Daten. Das heil}t, dass sowohl Vergleiche zwischen Interviewpassagen aus den eigens
fir die Arbeit gefiihrten Gesprichen angestellt wurden, wie auch Vergleiche mit
anderen Erhebungen und Ergebnissen aus dem Bereich Sprachforderung. Beide mit dem
Ziel neue Aspekte fiir die Problemsynthese herauszuarbeiten, wie z.B. widerspriichliche
Aussagen zwischen den Expert/inn/en zu interpretieren, Aussagen hervorzuheben, die
das Verstindnis bisheriger Forschungsergebnisse vertieften, oder Aussagen
nachzuspiiren, die Besonderheiten hinsichtlich der Anforderung von Sprachférderung
im Osterreichischen System beleuchteten — ohne dem Anspruch eine umfassende,

systematische Typik nachzuweisen.
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,,sprache ist schon bewusst in dem sinn dass ich
weil} dass es dh dass es eine mittel eine barriere eine
moglichkeit? [dh (---) ist, und so. so in dem art und
weise [doch.”

(Eigenes Transkript, Int. A, 777-779)

S  Sprachforderung aus Sicht von Trainer/inne/n
einer Wiener Qualifizierungsmafinahme

5.1 Uber die befragten Expert/inn/en

Alle Expert/inn/en haben mehrjdhrige Erfahrung in der Erwachsenenbildung. Alle sind
— wenn auch in sehr unterschiedlicher Weise und Intensitdt — mit Sprache befasst (oder
einmal befasst gewesen); z.B. durch einen Schwerpunkt in der eigenen Ausbildung zu
Sprache und Wahrnehmung, durch Diversity-Ausbildungen (die auch Aspekte von
sprachlicher Vielfalt thematisierten) oder weil sie zu Kommunikation in Trainings
arbeiten. Eine Person hat in der Vergangenheit Erfahrung in DaZ-Kursen gemacht. Es
wurde aber in zahlreichen Interviewpassagen von allen Expert/inn/en explizit betont,
dass sie keine Sprach- bzw. Deutschtrainer/innen sind und/oder keine sprachdidaktische
Expertise haben.

,» INT: forderst du bewusst diese sprachlichen kompetenzen? und wenn wie?

INA: nein, (2.0) nicht bewusst. so ah (2.0) so sprach &h ich bin keine sprachlehrerin? ich
bin auch eine lernende noch in diesem bereich? ah was ich fordere was die
kommunikation.“ (Eigenes Transkript, Int. A, 769-773)

Teilweise haben die Expert/inn/en personliche vielsprachige Bildungserfahrungen,
einige sind selbst lebensweltlich mehrsprachig und fiir zwei Expert/inn/en ist Deutsch
eine Zweitsprache. Alle befragten Expert/inn/en waren zum Zeitpunkt der Befragung in
einem Modul des Lehrgangs ,,Leuchtturm“ des Integrationshauses beschiftigt, der
ausschlieBlich von Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache verschiedener Migrations-
generationen besucht wurde. Einzelne Lernende sind mehrsprachig mit Deutsch und
anderen  Sprachen  aufgewachsen. Die  Expert/inn/en  hatten iiber die
,Leuchtturmgruppe* hinaus Erfahrungen mit unterschiedlichsten Zielgruppen, wie z.B.
mit mehrsprachigen Kursgruppen, Lerngruppen, die teilweise andere Arbeitssprachen
als Deutsch hatten, oder Gruppen, die vorwiegend von DaM-Lernenden besucht
wurden. Der ,,Leuchtturm® und die Teilnehmer/innen des Lehrgangs waren daher

starker Bezugspunkt fiir die Interviews, aber niemals alleiniger Erfahrungshintergrund.



5 Sprachférderung aus Sicht von Trainer/inne/n einer Wiener Qualifizierungsmafnahme 76

5.2 Thematisch orientierte Deskription der Expert/inn/enansichten

Samtliche Expert/inn/eninterviews wurden nach der Gesprichsanalyse der
dokumentarischen Methode ausgewertet. Nach der Segmentierung aller Gespriche
folgte eine vollstindige formulierende Interpretation aller Transkripte, wobei die
jeweiligen Expert/inn/engesprache einzeln interpretiert wurden, aber zu diesem
Zeitpunkt noch nicht verglichen (vgl. Abschnitt 5.3). Der kollektive, kommunikativ-
generalisierte  Sinngehalt als FErgebnis dieser formulierenden Interpretation,
thematischen Schwerpunkten zugeordnet und nicht langer den einzelnen Expert/inn/en
zuordenbar (wichtig ist dabei nicht wie oft und von wem etwas gesagt wurde, sondern
was gesagt wurde), zeigt im wesentlichen Sprachférderung aus Sicht von Trainer/inne/n

einer Wiener Qualifizierungsmallinahme wie folgt:

5.2.1 Von mehrsprachig zu vielsprachig — Zusammensetzung der Kursgruppen
Die Heterogenitdt in Lerngruppen, wie sie allgemein fiir (Erwachsenen)Bildungsrdume

kennzeichnend ist, zeigt sich in den Trainings der befragten Expert/inn/en auch durch
die mitgebrachten Sprachen der Lerner/innen und ihre sprachlichen Fahigkeiten. Also
darin, in welchen Sprachen die Teilnehmer/innen tiblicherweise lernen, wie gut sie sich
in der Arbeits- und Bildungssprache Deutsch zurechtfinden oder auch darin, wie lange
und erfolgreich sie schon Deutsch lernen (vgl. Kap. 2 Zweitspracherwerb). Und schon
die Gespriache mit den fiinf Expert/inn/en verdeutlichten, dass diese Heterogenitit
realiter ,,sehr unterschiedliche Ausprigungen und Verteilungen* aufweist (vgl. Int. A,
3514f; Int. E, 110ff): Die Interviewpartner/innen berichten ebenso von Trainings mit
mehr einsprachigen Teilnehmer/inne/n als auch von Trainings mit mehr mehrsprachigen
Teilnehmer/inne/n (vgl. Int. A, 126ff; Int. D, 73ff; Int. E, 110ff), und auch davon, dass
thre Trainings grundsétzlich vielsprachiger werden (vgl. Int. B, 135ff). Durch die
allgemein steigende Diversitit der Bevolkerung iiberraschen diese Schilderungen
wenig. Ein/e Interviewpartner/in thematisiert auch, dass bei vielsprachigen Lerngruppen
einige Sprachen auffallend hiufig vorkommen, besonders haufig BKS und Tiirkisch.'*

Erzéhlt wird zudem auch, dass es in heterogenen Trainingsgruppen weniger die
Sprachen der Teilnehmer/innen sind, die durch die Fachtrainer/innen thematisiert

werden, als die kulturellen Unterschiede (vgl. Int. E, 149ff). Sprachliche Unterschiede

' Es soll an dieser Stelle angemerkt werden, dass die im Gesprich als ,,Schwerpunkte* wahrgenommenen
Sprachen den zahlenméBig héufigen Familiensprachen in Wien entsprechen (vgl. einschligige
Erhebungen, unter anderem Volkszdhlung 2001 in Brizi¢/Hutnagl 2011).
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werden eher thematisiert, wenn es um Redewendungen oder Metaphern geht (vgl. Int.
E, 153ff). Ausfiihrlicher werden diese Unterschiede in einem anderen Gesprich (siehe
nachfolgender Abschnitt) als Aspekte von Kommunikation und ihren interkulturellen

Ebenen beschrieben.

5.2.2 (Interkulturelle) Kommunikation

Zu Beginn jeglicher Zusammenarbeit gilt es einen positiven Kommunikationsbeginn zu
schaffen sowie eine Beziehung aufzubauen und zu wissen, dass Kommunikation
anspruchsvoll ist und haufig nicht gelingt - fiir DaZ- oder DaM-Sprecher/innen (vgl. Int.
A, 145ff; Int. E, 612ff). Denn Kommunikation in der Gruppe ist mehr als Sprache:
Gelingt der Beziehungsaufbau in einer Gruppe, ist Sprache ,,nur ein Mittel, misslingt
er, ,ist Sprache ein Problem™ (vgl. Int. A, 145ff, Int. D; Int. E, 612ff). Ein/e
Interviewpartner/in konkretisiert folgendermaflen: Umso unterschiedlicher die Gruppen
(Lebensalter, Sozialisierungen, Berufe, Herkunftslinder oder Sprachen), umso
bewusster werden Kommunikation und ihre Tiicken als Thema im Training
aufgegriffen; denn je unterschiedlicher die Teilnehmer/innen sind, desto heimtiickischer
ist die Kommunikation (vgl. Int. E, 741ff). Weiter wird in diesem Gesprich ausgefiihrt,
dass die Unterschiedlichkeit vermutlich stark von den jeweiligen Lebenssituationen
gepriagt werden. Das fillt beispielsweise bei der Arbeit mit Zielen oder Bediirfnissen
auf, dass dieselben Fragen nicht fiir alle Sinn ergeben. Konkreter, wenn es z.B. darum
geht, einen Beruf zu finden: manche Teilnehmer/innen sind einfach nur froh Geld zu
verdienen, wie sehr sie ihre Fahigkeiten einbringen konnen, wird dann nebensichlich —
und zwar iiber Landeskulturen und Nationalitdten hinweg. Im Hintergrund liegt das
Konzept, dass beim Umgang mit dem Begriff ,,Kultur immer zu hinterfragen und von
grofler Bedeutung ist — ndmlich, wie man Kultur definiert. Als Beispiel in einem
Interview wird angeben, dass das Mal3 an Ausbildung oftmals bedeutender ist, als die
Frage, in welchem Land jemand aufgewachsen ist; beide Bereiche haben aber mit
Kultur zu tun (vgl. Int. E, 748fY).

Sprache tragt kulturelle Konnotationen. Deshalb ist eine grundlegende Anforderung in
den Trainings der Umgang mit verschiedenen Bedeutungen, Konnotationen, und
Assoziationen von Sprache sowie dem Gebrauch unterschiedlicher Phrasen und
Ausdriicke durch verschiedene Sprecher/innen. Im Zentrum steht die verschiedenartige
Wahrnehmung, deren Uberpriifung und Hinterfragung, die zumindest teilweise in der

Trainer/innenverantwortung verortet wird. (vgl. u.a. Int. A, 145ff und 483ff; Int. C,
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991f; Int. E, 782ff) Es wurden in diesem Zusammenhang auch sehr konkrete Beispiele
in allen Gespriachen gebracht, wo Worter und Phrasen nach einer umfassenden
interkulturellen  Bearbeitung und Kldrung verlangen. Zum Beispiel die
verschiedenartigen Bedeutungen von ,Beratung’ (ndmlich der Informations- und
Begleitungsaspekt), die kulturell unterschiedlich gewichtet sind (vgl. Int. D). Oder
Trainer/inneninstruktionen, die zu Missverstindnissen fithren (wie ,lest euch das
durch®), und oftmals zur Folge haben, dass jedes unbekannte Wort nachgeschlagen
wird, obwohl lesen im Uberblick intendiert war (vgl. Int. E, 792ff). Die Grenzen zu
Schwierigkeiten, die eigentlich in Bereichen der Textkompetenz (vgl. Kap. 2) liegen
und Anforderungen des qualifizierungsorientierten Deutsch entsprechen (vgl. Kap. 3),
sind hier vermutlich flieBend.

Die {iibergeordnete Expert/inn/enhaltung ist jedenfalls, dass Mehrsprachigkeit und
Kommunikation moglich sind, unabhingig von Sprachkompetenzen, wie auch am
eigenen Beispiel ausgefiihrt wird. Kommunikation findet zu einem gro3en Prozentsatz
auf der nonverbalen Ebene statt. (vgl. Int. A, 145ff) Jeder kann aus unterschiedlichen
Wahrnehmungen viel {iber das eigene Selbstverstindnis lernen und sie zur
Selbstreflexion nutzen.

Die Thematisierung unterschiedlicher Zuginge wird auch verfolgt, um die Akzeptanz
und Toleranz in Lerngruppen zu begiinstigen (vgl. Int. C, 99ff). Ein/e
Interviewpartner/in berichtet von der Erfahrung Konnotationen transparent zu machen,
um damit Missverstindnisse aufzuldsen. Die Situation wird unterbrochen und
reflektiert, weil sonst mitunter Lernziele verloren gehen oder von Missverstindnissen
iiberlagert werden (vgl. Int. A, 498ff). Eine weitere Strategie, um Missverstindnissen
vorzubeugen, ist ganz genau zu sagen, was man erreichen mochte: also nicht nur den
Auftrag zu benennen, sondern das Ziel klar zu machen (das ,was’ UND das ,wie’
erklaren). Die Anweisungen werden dadurch lénger, aber der Aufwand ist

erfahrungsgemail eine gute Investition. (vgl. Int. A, 526ff)

5.2.3 Nutzung der Sprachenvielfalt —- Erhohung der Gruppendynamik
Die Expert/inn/en geben an, dass alle mitgebrachten Sprachen der Lerner/innen im

Training vorkommen (vgl. Int. A, B, C, D, E). Allerdings in unterschiedlichem Malle
und zu unterschiedlichen Zeitpunkten: als Grundkultur von Beginn an (vgl. Int. A,
209ff), weil die Nutzung der vorhandenen Mehrsprachigkeit die Chance zur Teilhabe

erhoht, als Teil der internen Kommunikation und damit sich alle mit ithrem ganzen
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Wissen einbringen konnen (vgl. Int. B, 188ff; Int. C, 104{f; Int. D, 96ff; Int. E, 526ff),
als Teil der Gruppendynamik (vgl. Int. B, 188ff; Int. C, 90ff) sowie bei Bedarf (z.B. zur
Verstindnissicherung oder zum Dolmetschen), durch die Trainer/innen nachgefragt
(vgl. Int. C, 104ff und 116ff; Int. D, 106ff und 119ff; Int. E, 204ff) ebenso wie durch die
Lerner/innen eingebracht. Dazu ein/e Gespréachspartner/in:

,»also ich glaub, es ist ganz dh, ganz ganz wichtig, REIN vom gruppendynamischen ist
es ganz wichtig, und das zweite, von der sprache her; um sozusagen; fiir alle die
moglichkeit zu schaffen, was da gemacht wird auch aktiv mitmachen zu kdnnen. damit
da net die situation entsteht, i versteh ni:chts, ich komm nicht mit, i tu mi einfach totAL
rausnehm[en,* (Eigenes Transkript, Int. C, 108ff)

Die Sprachen der Lernenden sind wegen der Sprachenvielfalt als Teil von
Interkulturalitdt als Unterrichtsprinzip zugelassen. Ein/e Interviewpartner/in gibt an,
selbst in die Rolle ,,Moderator/in“ zu schliipfen, wenn die Lernenden ihre Sprachen
einbringen, und damit zugunsten von Gruppendynamik und Nutzung der vorhandenen
Sprachen, in den Hintergrund zu treten (vgl. Int. B, 224{¥).

Alle  Expert/inn/en  besprechen  Sprachenvielfalt 1im  Zusammenhang mit
Gruppendynamik. Sie fiithren dabei (mitunter in ein- und denselben Interviews) sehr
unterschiedliche Beispiele und Erfahrungen an, weshalb diese im Rahmen der
reflektierenden Interpretation genauer betrachtet und in Abschnitt 5.3. vertieft
besprochen werden. Jedenfalls werden andere Sprachen als Deutsch als Basis zum
Kennenlernen zwischen den Lerner/inne/n angesprochen (vgl. Int. C, 90ff) und als
hilfreich beurteilt, um im allgemeinen {iber fiir alle unbekannte Sprachen die Akzeptanz
und Toleranz in heterogenen Gruppen zu erhéhen und im besonderen gegeniiber der
Nutzung anderer Sprachen als Deutsch und unterschiedlichen
Sprachverarbeitungstempi. Ein/e Interviewpartner/in fithrt das an einer konkreten
Trainer/innenintervention aus:

,»INC: [genau. also die ursache war das einfach sozusagen 4hm manche gemeint haben
naja, und da miiss ma da werden wir aufgehalten, da miiss ma das erklaren,|

INT: [ah okay.

INC: genau. weil die halt das wort nicht verstehn; oder die bedeutung nicht verstehen
das wort schon aber (-) u:nd dann hab ich mich einfach am néchsten tag eben reingsetzt
und habe eben einen haussatext vorgelesen, und hab sie dann gefragt was das bedeutet
und daran eine diskussion angeschlossen &h wie das iss NICHT zu verstehen, und wie
man solche situationen einfach auch sozusagen angehen kann.

INT: okay. das heilit da gehts um toleranz und sensibilisierung gegeniiber die zeit[ die
manche brauchen

INC: [genau.

INT: aufgrund[von sprachlichen schwierig[keiten. hm=hm
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INC: [genau. [genau.
aber auch um, nicht nur toleranz und (ss ) auch um das selbst aktiv erleben.*

(Eigenes Transkript, Int. C, 177ff)

Solch eine Ubung kann in gemischt-sprachlichen Gruppen relevant sein, aber auch in
Migrant/inn/engruppen, wenn Unruhe entsteht aufgrund unterschiedlicher Deutsch-
Niveaus. Erst steht das Erleben im Vordergrund (,,selbst aktiv erleben®), dann das
Erarbeiten von Strategien und Vereinbarungen im Umgang damit im Mittelpunkt (fiir
Gruppe und Individuen). In der zugehdrigen Elaboration wird als ,.erprobte
Moglichkeit die Methode ,,Deutschmentoring® dargestellt (vgl. Int. C, 207ff, siche
Sprachforderstrategien, Abschnitt 5.2.12).

Andere Sprachen als Deutsch sind mitunter in Kleingruppenarbeiten relevant — neben
Dolmetschen in der Gesamt-Kursgruppe, wobei dann meist nur einzelne Worter oder
Aspekte, die nicht verstanden werden, libersetzt werden (vgl. Int. C, 145ff). Diese
Sprachen haben dann vermittelnde Funktion (Verstindnissicherung!) oder werden als
Ausverhandlungssprache genutzt (vgl. Int. C, 124ff; Int. E, 158ff).

Kommunikation in anderen Sprachen als Deutsch kann auch ausgrenzend und dann
gruppendynamisch trennend wirken: Andere Sprachen als die gemeinsame
Arbeitssprache werden daher als wenig tauglich fiir die ,,Vergemeinschaftung® der
gesamten Lerngruppe angefiihrt (Int. D, 104ff). Ein/e Interviewte/r weist deshalb auch
in Trainings darauf hin, sich auf die gemeinsame Sprache Deutsch zu konzentrieren
(vgl. Int. E, 175ff), ein/e andere/r Interviewpartner/in erzdhlt, dass Arbeitsgruppen
bewusst mehrsprachig zusammengestellt werden; damit die Gruppenmitglieder Deutsch
praktizieren und um das Verstehen und die Diskussionsfahigkeit zu fordern (vgl. Int. C,
136ff). Sprechen verlangt allerdings Angstfreiheit und Selbstsicherheit. Sprechingste
konnen thematisiert werden. Ein/e Interviewpartner/in dulert, dass bei Trainer/inne/n,
die selbst DaZ-Sprecher/innen sind, die Sprechangst der Lerner/innen geringer ist:
Sprache darf nicht als Behinderung erlebt werden. Wissen ist unabhingig von
Vermdgen, es in einer Fremdsprache auszudriicken. Diese FEinsicht Lernenden zu

vermitteln, kann die Selbstsicherheit starken und zum Sprechen bringen. (vgl. Int. A)

5.2.4 Nachfragen erwiinscht!
Fiir alle Zielgruppen (unabhédngig ob DaM oder DaZ) ist Verstehen mitunter von der

Sprache unabhéngig. Nach- oder Hinterfragen muss deshalb immer erlaubt sein und das

,»soll sich auch jeder erlauben, gleich aus welchen Griinden — ob wegen Nicht-
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Verstehens, wegen Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache, weil die Frage einfach
nicht klar ist oder nicht zur eigenen Lebensrealitit passt oder weil jemand einfach
anders denkt (vgl. Int. E, 689ff). Nachfragen ist wichtig, um Missverstindnissen
vorzubeugen (vgl. Int. E, 722ff); wird Nicht-Verstehen als Normalitit angenommen,
kann man damit umgehen (vgl. Int. A, 380ff).

Verstindnisfragen miissen, wie alle Expert/inn/en berichten (teilweise entwickeln sich
die zugehorigen Elaborationen selbstldufig), immer moglich und Teil der
Unterrichtskultur sein; sie werden durch Beziehungsaufbau ermoéglicht (vgl. Int. B,
414ff). Alle Expert/inn/en machen entsprechend explizit auf Nachfragen in ihren
Trainings aufmerksam, teilweise von Anbeginn an (vgl. Int. A, 371ff), teilweise als Teil
explizit vereinbarter Gruppenregeln und Teil der Gruppenkultur (z.B. im Rahmen von
Charten bzw. bezeichnet als ,,Spielregel und ,,Stop-Regel*):

»jeder kann sagen stopp ich versteh das nicht, und dann machen wir eine pause; oder
sag ich okay ich erklédre das, oder ma wir machen eine iibung dazu und wenn es noch
IMimmer nicht klar ist dann, dann frag nach. so mir es ist sehr wichtig ob ob das
ankommt oder nicht.” (Eigenes Transkript, Int. A, 367-370)

Verstindnisfragen fiihren in Trainings zu Nachfragen, Erklidrungen, Ubungen oder
Pausen (vgl. Int. A, 380ff; Int. C, 356ff und 866ff; Int. D, 384ff; Int. E, 705ff).

Als ein Indiz fiir Verstindnisschwierigkeiten gilt der Gebrauch anderer Sprachen als
Deutsch und Parallelgespriache (vgl. Int. A, 418ff; Int. C; Int. D, 3670ff). Dabei wird das
Zwiegesprach mitunter auch als Feedback auf den Anspruch des eingesetzten Textes
gewertet (vgl. Int. C, 868ff). Die Korpersprache der Lernenden unterstiitzt die
Beobachtung und hilft zu unterscheiden, ob die Lernenden eher tratschen oder
verstindnissichernde Unterhaltungen fithren (vgl. Int. A, 426ff).

Haben die Expert/inn/en den Eindruck, dass Teilnehmer/innen ihr Unverstdndnis
unangenehm ist und deswegen nicht artikuliert wird, fragen sie auch eigenstindig nach
(vgl. Int. A, 3991f; Int. C, 861ff; Int. D, 3670ff). Aber auch Beobachtungen reichen It.
den befragten Trainer/innen fiir Interventionen, wie z.B. der Nachfrage, was bisher
verstanden wurde (vgl. Int. A, 394ff). Ebenso werden, wenn z.B. bei anspruchsvollen
Lerneinheiten = Schwierigkeiten erwartet werden, ungefragt Strategien wie
Textaufbereitung, vermehrter FEinsatz von nonverbalen  Ausdrucksformen,
Paraphrasierung, Ubersetzung, Arbeit in Kleingruppen zur Entlastung, vertiefte

Verarbeitung (sieche Kap. 3) uvm. eingesetzt. Strategien, die auch gemeinsam kultiviert
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werden konnen, wo voneinander gelernt werden kann und wo sich mitunter auch
Nachfragen ertibrigt, weil Schwierigkeiten sichtbar werden.

Die Expert/inn/en stellen sich auch gerne in den Pausen zur Verfiigung und geben sich
erreichbar, so dass die Hemmschwelle zur Kontaktaufnahme sinkt und Nachfragen

begiinstigt wird (vgl. Int. C, 846ff; Int. D, 394fY).

5.2.5 Allgemeines zur Rolle von Sprache
Sprache hat eine zentrale Rolle in der Gestaltung von Arbeitsbeziehungen. Diese Rolle

ist aber nicht exklusiv, weil fiir die gemeinsame Arbeit und Kommunikation auch
parasprachliche Phdnomene, nonverbale Kommunikation oder einfach nur die Art des
Umgangs miteinander und auch die Kontaktaufnahme ausschlaggebend sind (vgl. Int.
D, 133ff). Anders gesagt: Der Beziehungsaufbau spielt sich in den ersten fiinf bis zehn
Minuten ab, da =zihlen Umgang miteinander, Aufmerksamkeit, Humor und
Metakommunikation.

In der Kommunikation miissen grofle sprachliche Leistungen erbracht werden, damit
Menschen nicht nur miteinander in Kontakt kommen, sondern ihre Beziehungen auf
einer sprachlichen Ebene meistern (vgl. Int. D, 198ff). Von einem/einer
Interviewpartner/in werden weiters Aspekte zu den Konsequenzen des sprachlichen
Selbst- und Fremdbildes ausgefiihrt: Die Wahrnehmung und die Einschidtzung der
eigenen sprachlichen Kompetenzen beeinflusst nachhaltig den eigenen Arbeitsstil, z.B.
hinsichtlich Zeitaufwand oder Selbstsicherheit bei der Aufgabenbewiltigung (vgl. Int.
B, 298ff). Wenn die Leistungen nicht stimmen, wird selten gefragt, ob (mangelnde)
Sprachkompetenzen das Problem sind, sondern das als ,,eine Art Mangel an Intelligenz*
eingeschatzt (vgl. Int. B, 287ff).

Sprache konstituiert Expert/inn/en bzw. grenzt diese von Laien ab. Die Zuweisung von
Expert/inn/entum kann sprachlich sensible Bereiche erzeugen, wenn sich andere
Personen dann aus Angst vor sprachlicher Unkorrektheit und Ungenauigkeit
zuriicknehmen. Bei Konflikten zeigt sich die Sensibilitdit von Sprache als
Kommunikationsmittel, = weil dabei  Exaktheit, Kompetenz 1m  Bereich
Gefiihlswortschatz oder Wahrnehmung von sprachlichen AuBerungen besonders zum

Tragen kommen. (vgl. Int. B, 705f%)
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5.2.6 Qualifizierungsorientiertes Deutsch - Bildungssprachliche Anforderungen
Im vorhergehenden Abschnitt wurde die Rolle von Sprache ganz allgemein beschrieben.

Auch in Trainings ist sie von groBer Bedeutung (desgleichen in der Beratung und
anderen Erwachsenenbildungssituationen), denn ,,Sprache ist ebenso wie Didaktik
immer prédsent [und] bestimmt, ob jemand mitmachen kann* (Int. C, 335ff).

Zum einen weil Trainer/innen bei der Inhaltsvermittlung und im gesamten Training auf
die Arbeitssprache angewiesen sind. Zum anderen weil Lerner/innen die Arbeitssprache
so beherrschen miissen, dass sie dem Training folgen und am Lerngeschehen
teilnehmen konnen (vgl. Int. B, 277ff; Int. C, 3171f; vgl. Int. D, 128ff; Int. E, 220fY).
Ein/e Interviewpartner/in konkretisiert dies mit einem Beispiel, dass die Seiten aller
Beteiligten umfasst: Die Arbeitsmethoden ihres/seines Faches brauchen viel Sprache.
Entsprechend herausfordernd ist es, wenn die Arbeitssprache nicht miihelos verwendet
werden kann. Der Riickgriff auf erlernte Methoden ist nicht mdglich. Bei diesen
Methoden ist nicht nur wichtig, dass der/die Trainer/in verstanden wird. Auch die
Teilnehmer/innen miissen verstanden werden (konnen). Dafiir ist Voraussetzung, dass
die Teilnehmer/innen Mitteilungen machen kdnnen, also erfolgreich Sprachhandeln. Es
gibt wenige nonverbale Beratungsmethoden, die alternativ eingesetzt werden konnten
bzw. kamen die in der Trainer/innen-Ausbildung nicht vor und sind unter Trainer/inne/n
auch nicht verbreitet. (vgl. Int. E, 2301Y)

Mit den zahlreichen weiteren Beispielen fiir sprachliche Anforderungen in
Qualifizierungen referenzieren die Expert/inn/en auf alle Funktionsbereiche von
Sprache (vgl. Kap. 2):

Mit  Theorieinputs,  Ubungsanweisungen, der  Verarbeitung  sidmtlicher
Ausbildungsinhalte oder bildungsprachlichen Anforderungen, wie Zusammenzufassen
oder kohdrente Darstellungen (vgl. Int. C, 324ff; Int. D, 498ff; E, 471ff) fiihren die
Expert/inn/en  Beispiele an, die im Zusammenhang mit Wissen und
Wissensverarbeitung, also der gnoseologischen Funktion von Sprache stehen.

Dass mit Sprache Ziele erreicht werden sollen, ergibt sich in Gruppenarbeiten ebenso
wie im iibergeordneten Wunsch, eine Ausbildung zu meistern (vgl. Int. C, 324ff; Int.
B, 326ff).

Ebenso ist in Trainings die kommunikative Funktion von Sprache von Bedeutung: zur
Verstindigung in der Gruppe, wenn Beziehungen behandelt werden, z.B. Hierarchie in

der Gruppe verhandelt wird (vgl. Int. C, 335ff und 551ff; Int. D, 198ff). Ein/e
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Interviewpartner/in fithrt dazu an: Konnen sich Teilnehmer/innen kommunitér nicht
ausreichend sprachlich einbringen, liegt es in der Verantwortung der/des Trainer/in,
dass es auch fiir diese Personen mdglich ist teilzunehmen, z.B. durch die Verwendung
vermehrt nicht-sprachlicher Methoden (vgl. Int. C, 343fY).

Die Notwendigkeit, den verschiedenartigen sprachlichen Anforderungen in der
Qualifizierung gerecht zu werden, ldsst sich auch anhand der Fertigkeiten abbilden, wie
sie im Sprachunterricht bzw. nach dem Européischen Referenzrahmen unterschieden
werden. Dabei werden grundsitzlich alle Fertigkeiten als gleichwertig beschrieben,
wenn auch ihr Vorkommen nicht als gleich hiufig beurteilt (vgl. Int. C, 570ff):
Schreiben — so ein Experte/eine Expertin — ist vielleicht am wenigsten fiir Trainings
bedeutsam (vgl. Int. C, 555ff). Lesen ist bedeutsam fiir selbstindige Erarbeitung und
Vertiefen sowie das Textverstehen (vgl. Int. C, 561ff; Int. D, 250ff). Horen ist wichtig
in Trainings, um Vortrag und Inputs zu verstehen, aber auch fiir Diskussionen und
Rollenspiele sowie allgemein fiir die Teilhabe am Bildungsgeschehen (vgl. Int. C, 551ff
und 561ff). Miteinander Sprechen ist wichtig, um sich in die Gruppe einzubringen (vgl.
Int. C, 5511f). Schwierigkeiten beim Sprechen entstehen in Trainings u.a. deshalb, weil
sich in der Arbeitssprache Deutsch nicht alle ausdriicken konnen (so wie sie sich das
wiinschen oder das erwartet wird) (vgl. Int. B, 659ff). Auch hier ist es fiir die
Trainer/innen von Bedeutung, dass Probleme bemerkt und/oder gemeldet werden (vgl.
Abschnitt 5.2.4): Grund ist, dass Trainer/innen am einfachsten sprachliche Adaptionen
vornehmen konnen, also z.B. sprachlich entlasten. Einfacher als Teilnehmer/innen, die
moglicherweise aus einem Defizit heraus artikulieren miissen (vgl. Int. D, 3871Y).

Die Ausbildung sprachlich zu meistern ist insgesamt ausgesprochen anspruchsvoll (vgl.
Int. B, 320ff; D 188ff). Ausreichend Zeit einzurdumen, verhindert Trivialisierung und
die Reduktion der zu vermittelnden Inhalte (vgl. Int. D, 498ff). Nach Beobachtung eines
Experten/einer Expertin gehen die sprachlichen Anspriiche in Trainings soweit, dass
viele DaZ-Sprecher/innen aufgrund der sprachlichen Anforderungen Angebote nicht in
Anspruch nehmen oder nicht hineinkommen. Die Lernenden sind oft sprachlichen
Anspriichen sehr unterschiedlich gewachsen, es herrscht im Umgang mit der
sprachlichen Dimension in den Gruppen ein Ungleichgewicht. Das sprachliche
Ungleichgewicht in Gruppen zu verringern und auf die sprachliche Dimension in der
Inhaltsvermittlung einzugehen kostet den Trainer/inne/n viel Zeit und Energie.

Ublicherweise werden gewisse sprachliche Kompetenzen vorausgesetzt, z.B. bei
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Vorlesungen an der Universitit. Bei ,,gemischtsprachigen Gruppen (wie dem
,Leuchtturm®) fiihlen sich Trainer/innen aber verantwortlich auf unterschiedliche
Sprachdynamik einzugehen und das Training entsprechend umzugestalten. Die Griinde
fiir sprachliche Schwierigkeiten in Trainings liegen meist in unterschiedlichen
Sprachniveaus der Lernenden bzw. individuell in mangelnder Sprachbeherrschung.
Schwierigkeiten bei Einzelnen konnen aber auch durch fehlendes sprachliches
Selbstbewusstsein verstirkt werden. Im schlimmsten Fall koénnen sprachliche
Schwierigkeiten zu (Kurs-)Abbriichen fithren (vgl. Int. B, 326ff).

Ein/e Interviewpartner/in gibt es als unerwartet an, dass es fiir Muttersprachler/innen
Schwierigkeiten mit schriftlichen Texten, komplizierten Anweisungen und dgl. gibt
(vgl. Int. E, 653ff). Wie schon eingangs berichtet wurde, sprechen aber viele
Forschungsbefunde fiir zunehmende Schwierigkeiten in diesem Bereich (vgl. Kap. 1),
die sich aufgrund allgemeiner bildungssprachlicher Anforderungen erkliren lassen (vgl.
Kap. 3). Anspruchsvolle Trainingssituationen, deren Ursachen vordergriindig fachlich
oder sachlich wirken, konnen auch sprachliche Ursachen haben (vgl. Int. E, 612ff).
Sprachlich anspruchsvolle Trainingssituationen fallen u.a. dadurch auf, dass
Teilnehmer/innen tuscheln oder unklare Aufgabenstellungen diskutieren, also Parallel-
gespriache fiihren, Verstindnisfragen stellen oder Stillstand eintritt (z.B. Lerner/innen
einfach dasitzen anstatt eine Ubung durchzufiihren) (sieche Abschnitt 5.2.4).

Wie auch schon fiir Kommunikation allgemein angegeben, sind auch allgemeine
sprachliche Probleme bei DaM-Teilnehmer/inne/n und nicht nur bei DaZ-

Teilnehmer/inne/n zu bemerken (vgl. Int. E, 639ff).

5.2.7 Beobachtungen zum Sprachstand der Teilnehmer/innen
Ein/e Interviewpartner/in thematisiert, wie beeindruckend es ist, wie Lernen in der

Zweitsprache bewiltigt wird, handelt es sich doch um komplexe sprachliche Aufgaben.
Eine Gruppe kann sich stiitzen, damit alle ein sprachliches Ziel auf einem
vergleichbaren Niveau erreichen, auch wenn Niveauunterschiede erkennbar bleiben.

»ich bin immer wieder unglaublich beeindruckt WIE menschen in einer (1.0)
zweitsprache fremdsprache so komplexe unterrichts dh situationen bewiltigen; ja?[ und
was mich am meisten immer wieder beschéftigt, ist, wie: wie eine GRUPpe das
miteinander macht. weil das sind ja, menschen die in irgendeiner art in beziehung
miteinander stehen und wie die sich gegenseitig unterstiitzen damit alle auf einem
gewissen sprachlichen niveau dann ihre ziele erreichen; ja?[ das ist etwas was mich
(1.0) unglaublich (1.0) fasziniert, neugierig macht, und auch, wo ich mir denke, da wird
eine unglaubliche leistung erbracht; von allen menschen; ja? (r)und miteinander; ja?[
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also dieses (.) wie wie sie miteinander in kontakt kommen und wie sie die beziehungen
dann SPRACHlich auch meistern; (Eigenes Transkript, Int. D, 188-203)

Auch wenn Lernende sich gegenseitig sprachlich voranbringen und sich insgesamt die
Sprachniveaus aller steigern, sind Unterschiede in den Sprachkompetenzen erkennbar.
Es ist — u.a. aufgrund des Lerntempos — anspruchsvoll Austausch zwischen Lernenden
verschiedener sprachlicher Niveaus zu initiieren, aber — aus Trainer/innensicht —
wiinschenswert (vgl. Int. D, 181ff).

Interviewpartner/innen haben aber auch die Erfahrung von Unmut aufgrund
verschiedener Sprachstinde in Bildungsgruppen ausgemacht - z.B. weil
Teilnehmer/innen, die noch nicht so gut Deutsch sprechen, sich unzureichend fiihlen,
umgekehrt (sich) DaM-Teilnehmende ebenfalls fragen, ob iiberhaupt alle in der
Kursgruppe in ausreichendem Malle eine gemeinsame Arbeitssprache haben (vgl. Int. E,
12261f). Die DaZ-Lerner/innen beschweren sich, weil die sprachliche Verstindigung
nicht mdglich ist und sie sich (vom AMS) in eine unpassende Mallnahme geschickt
fihlen (vgl. Int. E, 1250ff). Beschweren sich DaM-Lernende in solchen
Zusammenhédngen, dann v.a. weil sie sich aufgehalten fiihlen (vgl. Int. E, 1243fY).
Sprachliche Schwierigkeiten im Training fithren schnell zu Widerstdnden (vgl. Int. E,
1236fY), vor allem auf Seiten derer mit mehr Sprachkompetenzen. Ein wiederkehrendes
Thema, zu dem auch schon an anderer Stelle Strategien angegeben wurden (siche
Abschnitt 5.2.3, Nutzung von Sprachenvielfalt). Es wire dann wichtig und niitzlich auf
etwas zurlickgreifen zu konnen und Vorschldge oder Handlungsweisen im Umgang mit

den sprachlichen Problemen begriinden zu kénnen (vgl. Int. E, 1236f).

Das grofite sprachliche Problem fiir eine/n Trainer/in war bisher, dass ein/e
Teilnehmer/in wirklich {iber keine Sprachbasis in Deutsch verfiigte, dann sind
Teilnehmer/innen in einem Deutschkurs besser aufgehoben, um erst danach
Fachtrainings zu besuchen, im vorliegenden Fall einen Berufsorientierungskurs. Wenn
Lernende nach Einschétzung der Fachtrainer/innen ohne ausreichende Sprachbasis in
einem Fachtraining sind, ist es sinnvoll gemeinsam die Realititen und Mdglichkeiten zu
besprechen und ggf. eine passendere Trainingsmafinahme zu finden.

Als Sprachbasis gibt der/die Trainer/in aus eigener Erfahrung ein Grundverstindnis fiir
die Sprache und den Grundwortschatz an (vgl. Int. C, 880ff). Die Trainer/in meint, dass

es eine andere Moglichkeit wiére, in der Muttersprache zu arbeiten. Wenn aber das
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Gesamtkonzept nicht bilingual ausgelegt ist, d.h. auch Trainer/in und die anderen

Lernenden diese anderen Erstsprachen sprechen, ist es schwierig. (vgl. Int. C, 910ff)

Als Schwierigkeit in der Weiterentwicklung wird auch die Un-/Moglichkeit zu
Sprachkontakten angefiihrt, und zwar anhand einer Praktikumserzdhlung: Aus der
Praxis berichten DaZ-Lernende, z.B. im ,Leuchtturm® aus einem Praktikum
zurliickgekommen, dass die hauptsdchliche Kommunikation zwischen DaM-
Sprecher/inne/n bzw. unter Sprecher/inne/n mit SEHR guten Deutschkenntnissen
passiert und sie als Praktikant/inn/en mit Migrationshintergrund daneben sa3en (vgl. Int.
E, 1274ff).

Fiir den/die Trainer/in ist das nachvollziehbar, weil er/sie selbst berichtet, bei allem
Bemiihen den sehr unterschiedlichen sprachlichen Bediirfnissen nicht immer gerecht
werden zu konnen. Gerade in inhaltlichen Fragen ist es leichter sich v.a. mit jenen zu
unterhalten, mit denen man sich unterhalten kann.

Der (Zeit-)Druck steigt dariiber hinaus durch Anforderungen (von aufBlen) und eigene
Bediirfnisse seitens der Trainer/innen, wie alles Zentrale zu vermitteln. Haufig braucht
es viel Uberzeugungsarbeit gegeniiber den Schnelleren, das eine Qualitit und Chance in
der Entschleunigung schlummert. Fiir Wiederholung, Ubung und Entschleunigung
braucht es aus Sicht des Experten/der Expertin eine gewisse Lernbereitschaft sich selbst
gegeniiber und den Willen, ,sich selber zu hinterfragen, zu reflektieren, und sich
personlich weiterzuentwickeln.* Es setzt aber auch Bewusstsein bei Fachtrainer/inne/n

voraus. (vgl. Int. E, 1352ff)

5.2.8 Arbeitsplatzbezogene und berufsbezogene Kommunikation
Die Wichtigkeit der Entwicklung sprachlicher, und darin teils sehr spezifischer,

Kompetenzen fiir die angrenzenden Berufsfelder innerhalb von Trainings ist flir alle
Interviewten gegeben. Die Expert/inn/en sprechen sowohl die Moglichkeit (vgl. Int. E,
906ft) als auch die besondere Eignung (vgl. Int. D, 869ff) der Vermittlung von
sprachlichen Fertigkeiten, die spiter im Beruf gebraucht werden, in Trainings an:

,»...die haben deutschkurse bekommen, und ich hab den eindruck; ah mit den
deutschkursen sind sie nicht weit, haben sie sich nicht weiterentwickeln kénnen; und
dann war fiir mich, 4hm klar, sie tiber die ordinationsgehilfinnenausbildungen zu
fordern, um ihre SPRACHIiche kompetenz zu entwickeln*

(Eigenes Transkript, Int. D, 884-889)
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Im selben Gesprich werden als Beispiel fiir solch eine Sprachférderung in Fachkursen
Logistikkurse fiir Lagerleitung und Lagerfiihrung angefiihrt. Darin erwerben DaZ-
Lerner/innen mit Basis-Deutschkenntnissen Staplerscheine, kaufménnische Grund-
Kompetenzen, Kompetenz im Umgang mit leichten EDV-Lager-Programmen, aber
auch sprachliche Kompetenzen. Auch Bildungsteilnehmer/innen mit hohem
Ausbildungsniveau machen Kurse, die ,,versteckte Deutschkurse* im Rahmen eines
Fachprogramms sind. Beispielsweise besuchen Lerner/innen vordergriindig eine
Nostrifizierung, bei der sie aber viel mehr ihre sprachliche Kompetenz erweitern. (vgl.
Int. D, 11691f) Ein/e Interviewpartner/in erzdhlt zum selben Aspekt Riickmeldungen
von Kursteilnehmer/innen: nach dem abgeschlossenen Kurs trauen sie sich eher zu
sprechen und haben damit auch mehr sprechen geiibt (vgl. Int. A, 257ff). Ein als
Hypothese formulierter Beitrag ist, dass fiir viele Lerner/innen im Fachkurs Sprache
lernen motivierter und zielorientierter erfolgt (vgl. Int. D, 895ff). Ein/e
Interviewpartner/in formuliert Sprachforderung so, dass im Training Inhalte und
Methoden auch aufgrund sprachlicher Anforderungen der angrenzenden Berufsfelder
gewdhlt werden und die entsprechende ,,Sprache trainiert™ wird (vgl. Int. E, 388ff und
933ff). Beispielhaft werden Elemente der Beratung angegeben, bestimmte
Fragetechniken, bestimmte Formulierungen, also Anforderungen, die die Expert/inn/en
aus ihrer Berufspraxis kennen und als hilfreich erachten.

Die Forderung von berufsbezogenem Deutsch wird fiir gewohnlich gut angenommen, in
besonderem Malle, wenn die Lerner/innen die Notwendigkeit von erfolgreichem
Sprachhandeln oder Konsequenzen mit unangemessenem Sprachhandeln erfahren haben
(vgl. Int. A). Und zwei weitere Erzédhlungen lassen auf Bewusstsein fiir berufsbezogene
sprachliche Anspriiche seitens der Teilnehmer/innen schlieBen: Im ,,Leuchtturm® hat
ein/e Trainer/in erlebt, dass die Lernenden von sich aus um sprachliche Korrekturen von
Flip-Charts und bei Priasentationen gebeten haben (von Fachbegriffen, fachspezifischen
Ausdriicken ebenso wie allgemeiner Orthografie). Die Hypothese des/der
Interviewpartner/in ist, dass die Teilnehmer/innen schon an die Anforderungen von
berufs- und arbeitsmarktbezogenen Deutsch gedacht haben. Von Expert/inn/enseite
wurde Ubung und Nutzung als sehr sinnvoll beurteilt, wobei es ihm/ihr wichtig
erscheint, dass die verschiedenen Ebenen (inhaltlich, sprachlich...) nicht vermischt,
sondern in mehreren Phasen bearbeitet werden. Kommt ein Ubungswunsch von der

Gruppe, ist der Ubungsraum besonders gut genutzt (vgl. Int. C). Der Wunsch nach
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Sprachforderung seitens der Lernenden wird auch durch Interviewpartner/in B

thematisiert, verbunden mit dem Wunsch nach ,,Anschlussfahigkeit” (vgl. Int. B, 155ff).

In allen Interviews wurden arbeitsplatz- und berufsbezogene sprachliche Anforderungen
erortert, oft anhand konkreter Beispiele, mitunter flir konkrete Berufsfelder. Die
Expert/inn/en haben ganz konkret die folgenden sprachlichen Anforderungen
hinsichtlich arbeitsplatzbezogener und berufsbezogener Kommunikation angesprochen:
Miindliche und schriftliche Ausdrucksfahigkeit — je nach Berufsbranche und den
jeweiligen Formulierungsanspriichen (vgl. Int. B, 730ff; Int. C, 574ff und 583ff),
spezifische und besonders hiufige Textsorten und Techniken — wie z.B.
Gespréachstrukturierung oder Leitfadenerstellung (vgl. Int. C, 707ff) sowie die
Fachsprache samt zugehorigem Wortschatz (vgl. Int. C, 707ff). Die Fachsprache zu
verwenden, zu iiben und zu wiederholen ist wichtig, weil spdter der Gebrauch der
Fachsprache die eigene Kompetenz im Berufsfeld zeigt (vgl. Int. B; Int. C, 595ff).

Unabhédngig von konkreten Ausfiihrungen fielen weiters beziiglich der
berufssprachlichen Anforderungen — ebenso wie auch fiir allgemein sprachliche bzw.
qualifikationsbezogenen sprachliche Anforderungen — wiederholt Schlagworte wie
,Reflexionskompetenz’ und ,Selbstreflexion’ (vgl. Int. A, 793ff; Int. B, 909ff; Int. C,
970ff; Int. E, 1395ff). Besprochen wurde auch, dass interkulturelle Kompetenz
begiinstigend wirkt, weil sie u.a. hilft ,Missverstdndnisse herauszufiltern’ (Int. A, 813f).
Abgegrenzt von den Schilderungen wurden explizit Arbeitsbereiche, wo die sprachliche
Abwicklung in anderen Sprachen als Deutsch passiert. Dann miissen aber die dafiir
notwendigen Sprachen gut beherrscht werden. In jedem Fall miissen in
deutschsprachigen Gebieten Grundkenntnisse in Deutsch vorliegen — verstehen und
eigenstindiges recherchieren ist Voraussetzung, selbst wenn die eigene

Formulierfiahigkeit weniger ausgepragt ist (vgl. Int. C, 7171Y).

5.2.9 Erfolgreiches — Erfolgloses Sprachhandeln im Beruf
Mit erfolgreichem Sprachhandeln wird die Kompetenz bezeichnet, mit vorhandenen

sprachlichen Mitteln selbst- und/oder fremdintendierte Ziele zu erreichen (vgl. Kap. 2).
Auch alle befragten Trainer/innen erzdhlen in dieser Weise und geben weiters an:
Gelungene Kommunikation verlangt nicht perfekte Sprachbeherrschung, weil Inhalte
wichtiger sind als der sprachliche Ausdruck. Bei der Sprachhandlungsfahigkeit ist vor

allem die damit verbundene Selbstsicherheit von groBler Bedeutung, z.B. bei der
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Jobsuche. Die Haltung kann defizitir (,,ich spreche nur so*) oder kompetenzorientiert
(,,ich spreche schon so*) sein, verbunden mit ,,okay hier bin ich, ich beherrsche diese
sprache nicht aber das und das kann ich® oder du ,.erlebst deine sprachbarriere als
behinderung* (vgl. Int. A, 266ff). Jedenfalls wird die sprachliche Handlungskompetenz
als ,,Mittel, nicht als Ziel* formuliert (vgl. Int. A, 8471Y).

An die sprachlichen Kompetenzen und die Sprachhandlungsfdhigkeit gibt es stereotype
Erwartungen anderer. Werden diese nicht erfiillt, fiihrt dies bis hin zur Anzweiflung der
beruflichen Qualifikation; werden sie iibertroffen, fiihrt dies zu einer unverhiltnismaBig
gesteigerten Wertschitzung oder auch Erwartungshaltung, die moglicherweise
irgendwann auch nicht mehr erfiillt werden kann. Insgesamt gehen bei stereotypen
Zuschreibungen Inhalte zugunsten der sprachlichen Dimension verloren (vgl. Int. B,
917ft). Ein/e Interviewpartner/in fiihrt diesen Aspekt mit einer beispielhaften Erzéhlung
aus, die letztlich in Ausfithrung einer personlichen Strategie endet, ndmlich der,
iiberméBige Erwartungen zu relativieren und allen Beteiligten bewusst zu machen (vgl.
Int. B, 9171Y).

Ein besonderer Aspekt im Zusammenhang mit Sprachhandeln ist Teil einer Erzdhlung
in einem Expert/inn/eninterview, bei dem der Frage nachgegangen wird, ob es eine
klare lineare Struktur beim Sprachhandeln gibt, oder ob es sich eher um einen
dynamischen Prozess handelt: gab es zuerst das Ziel, das durch erfolgreiches
Sprachhandeln erreicht wird, oder gibt die Sprachhandlungsféhigkeit vor, wie gro3 das
Vorhaben gesteckt werden kann? Diese Frage und bisherige Uberlegungen dazu werden
anhand einer Coaching-Situation dargestellt: Im Coaching wurden aufgrund
sprachlicher ~Anforderungen und Schwierigkeiten mitunter Inhalte auf der
Informationsebene iliber die Maflen vereinfacht und reduziert. Die Einschitzung war,
dass das Coaching bzw. damit die Ausbildung als Ganzes darunter gelitten hat. Was
bleibt, ist die Frage, ob nicht Ziele aufgrund von sprachlichen Fahigkeiten
hinuntergesetzt werden oder eben nicht erreicht werden. Es wurden nur notwendige
Informationen gegeben, die auch verlangt werden, die (sprachliche) Arbeit auf der
Prozessebene reduziert sich. Es gibt qualitative Unterschiede, auf welchen Ebenen
Inputs geliefert werden, je nach Sprachstand der Teilnehmer/innen. Um verstdndlich zu
sein, wird Sprache reduziert, damit werden aber mitunter auch komplexe Situationen

trivialisiert. (vgl. Int. D, 436ff)
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Ein/e Interviewpartner/in (vgl. Int. C, 979ff) spricht wiederholt davon,
Sprachhandlungen im Beruf besser als Lernmoglichkeit zu sehen, anstatt sie mit hohen
Erfolgserwartungen zu iiberladen. Im Training sollen Ubungsfelder fiir erfolgreiches
Sprachhandeln erdffnet werden, damit handlungsorientiertes Lernen stattfinden kann.
Fiir bestmoglichen Kompetenzzuwachs braucht es sowohl Ubungsraum als geschiitzte
Situation als auch Erfahrungen im Feld. Erfolgreiches Sprachhandeln braucht stetiges
Bemiihen in den Bereichen Reflexionskompetenz, Durchhaltevermdogen und
Frustrationstoleranz:

,diesen weg, den muss jeder gehen. das hingt jetzt nicht nur DAmit zusammen ob ich
jetzt sozusagen dhm &h deutsch als muttersprache oder nicht hab nur die lernfelder sind
vielleicht andere, ja?* (Eigenes Transkript, Int. C, 1061-1063)

Alle Bereiche konnen grundsétzlich im Training thematisiert werden, aber auch durch
die Personlichkeit der Lernenden unterstiitzt. Begiinstigend fiir Reflexionen sind
Netzwerke oder Peer-Groups, mit denen man sich trifft, gemeinsam bespricht und
andere Meinungen einholt. (vgl. Int. C, 1068ff)

Die Wichtigkeit von Reflexion wird auch anhand einer moglichen Konsequenz fiir
unangemessenes oder erfolgloses Sprachhandeln ausgefiihrt — denn Unangemessenheit
bringt Enttduschung, auf die eine Abwehrhaltung oder gar Vermeidung fiihren kann:

»abwehr in dem sinn, dass die leute beginnen sich (-) zu blockieren. und das ist ein
verlust. deswegen ein verlust weil, das gewisse extra, das sie dadurch gewonnen hétten
fiir weiteren weg; geht verloren.” (Int. B, 9091Y)

Ein/e Expert/in setzt gerne Theatermethoden zur Vermittlung von Sprachhandlungs-
fahigkeit ein. Zuerst hidufig nonverbal, um Blockaden zu 16sen. Dies wird anhand eines
Beispiels erzdhlt (vgl. Int. A, 277ff): Die Worter kommen ndmlich der Erfahrung nach
mit dem Handeln, deshalb liegt auch der Fokus auf dem Handeln. Ist die Handlung
einmal gesetzt, ist sie sprachlich entlastet, d.h. die Hemmung sich auszudriicken sinkt.
In der Erzdhlung wird betont, dass es viel wichtiger ist, wie man etwas sagt, und nicht,
was man sagt. Aus dem selben Grund werden die Lernenden auch angehalten, andere
Sprachen als Deutsch zu verwenden, wenn sie Schwierigkeiten haben. Manchmal
werden andere Sprachen als Deutsch auch als Zwischenschritt verwendet, um die
Handlung zu verdeutlichen, obwohl die Sprache nicht von allen verstanden wird. Im
Hintergrund wird vor allem Wissen iiber die Handlungsmuster bendtigt und auch
dariiber, wie man Beziehungen aufbaut. Dann erst kommt die Sprache. Man kann sehr

viel vermitteln, auch wenn die Sprache nicht beherrscht wird, wenn ausreichend
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Handlungsspielraum durch diese Handlungsmuster, Kommunikation allgemein und
nonverbale Kommunikation gegeben ist und beriicksichtigt wird.

Hier wurde {iber das Thema Sprachhandlungsfihigkeit eine ganz konkrete
Sprachforderstrategie besprochen, und zwar eine nonverbale bzw. eine, die andere
Familiensprachen miteinbezieht. Eine Methode, wie sie in anderen Interviewpassagen
vermisst und gefordert wurde (vgl. Int. D; Int. E). So gesehen konnte dasselbe Potential,
das die Expert/inn/en fiir Netzwerke (siehe oben) angefiihrt haben, Fachtrainer/inne/n
selbst den Handlungsspielraum erweitern. Die Expert/inn/en, nach Wiinschen an
Materialien und Empfehlungen gefragt, geben Erfahrungsaustausch und Netzwerke

iibrigens auch hdufig als potentielle Hilfe und Wunsch an (vgl. Abschnitt 5.2.17).

5.2.10 Sprachforderung
Alle Expert/inn/en sind Sprachforderung gegeniiber aufgeschlossen. Insgesamt geben

die Interviewpartner/innen an, dass sie sprachlich férdern oder fiir die Er6ffnung von
Lernrdumen sensibel sein wollen, dass sie sprachlich fordern konnen und das
Trainer/innen auch grundsétzlich sprachfordernd wirken sollen, oder zumindest
ermoglichen, dass sich die Lerner/innen gegenseitig unterstiitzen konnen. Verbunden
mit der Bereitschaft und dem Interesse zu Sprachforderarbeit ist aber auch die Sorge,
dass diese die Mdglichkeiten tibersteigt (vgl. Int. D, 205ff; Int. E, 983ff) und dass diese
nicht Teil ihres Auftrags ist (vgl. Int. A, 708fY).

Handlungsorientierung wird als Prinzip von Sprachférderung angegeben (vgl. Int. C,
391). Die Anspriche an Sprachforderung in den Interviews sind weiter:
Potentialorientierung anstatt Fehlerdiagnostik (vgl. Int. D, 327ff), die Erhdhung der
Selbstsicherheit und Verminderung der Sprechangst (vgl. Int. A, 257ff); es geht um
»opaB am Lernen“, weil das entspannt und die Angst nimmt (vgl. Int. B, 479ff);
Sprachforderung soll spielerisch sein, d.h. neugierig machen auf Sprache und
ausprobieren lassen (vgl. Int. D, 914fY):

IND: also ich mach keine liickentexte mit ihnen; oder so; ja?[ ja?
INT: [hm=hm

IND: weil ich nicht iiberzeugt bin, dass das eine methode ist, die dh ihnen tatsdchlich
sprache ndher bringt; [ ja?

INT: [hm=hm hm=hm

IND: sondern eher voneinander lernen in sprachlichen oder auch nonverbalen
interaktionen; [ja?

INT: [hm=hm
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IND: und da eher so assoziati:v ja? weil ich glaub, dass gerade in der gruppe ganz viel
an sprachlichem austausch passiert; da brauch ich gar nicht viel; [ja?

INT: [hm=hm

IND: ich hab situationen erlebt, wo ich nicht mehr viel gemacht hab als f: LEHrer; oder[
sprachbegleiter, sondern eher die gruppe dann &h

INT: [hm=hm
IND: ganz viel miteinander erarbeitet hat;[ ja?
INT: [hm=hm

IND: weil die leute ja unterschiedliche sprachliche vorerfahrungen mitbringen;[ auch in
der in der deutschen sprache; ja?[

(Eigenes Transkript, Int. D, 954-958)

Fiir solch ein Verstdndnis von Sprachforderung ist es notwendig, dass Trainer/innen im
Hintergrund stehen, wu.a. weil DaM-Trainer/innen moglicherweise einen zu
eingeschrinkten Blick auf Anforderungen des Spracherwerbs haben (vgl. Int. D, 974fY).
Als wesentlicher Aspekt von Sprachforderarbeit wir angegeben, sprachliche Lernrdume
aufzumachen — bezeichnet als ,,Freirdiume* und ,,Ubungsriume* (vgl. Int. A, 237ff; Int.
B, 496ff; Int. C; Int. D, 784ff und 977ff; vgl. Int. E, 388ff). Gezielte Ubungen sind
dabei ebenso wichtig wie ausprobieren und frei einsetzen (vgl. Int. A, 824fY),
Sprachforderarbeit heiflit aber auch Korrekturen und Riickmeldemdglichkeit durch
andere zu bekommen (vgl. Int. B, 496fY).

Die eigene Sprachforderarbeit wird in sehr unterschiedlicher Weise besprochen:
Teilweise wird Sprachforderung als ,,implizit“ angesprochen (vgl. Int. C, 595ff),
teilweise als ,explizit“ (vgl. Int. E, 471ff) und ,bewusst” (vgl. Int. B, 865ff; Int. D,
917ff). Ein/e Interviewpartner/in fithrt jedenfalls an, dass er/sie Sprachférderung
explizit zum Inhalt macht, wenn sprachliche Probleme ausgemacht werden und/oder der
Anteil an Migrant/inn/en hoch ist (vgl. Int. E, 471ff). Sprachforderung wird als
schwierig empfunden, weil es eine enorme Herausforderung ist, allen Bediirfnissen
gerecht zu werden, vor allem in sehr heterogenen Gruppen mit DaM- und DaZ-
Lerner/innen (vgl. Int. E, 489ff). Es ist leichter den Bediirfnissen jener gerecht zu
werden, die einen sprachlich gut verstehen und folgen konnen, als denen, die oft
Verstidndnisprobleme haben. Ein/e Interviewpartner/in bringt das damit in Verbindung,
dass er/sie keine Ausbildung fiir Sprachforderarbeit hat. Fehlendes Wissen {iber
Sprachforder-moglichkeiten fiihrt zu Unsicherheit, ,,Ohnmacht und ,,Hilflosigkeit*
(vgl. Int. E, 499ff). (Sprachférdernde) Interventionen sind schwierig, weil die

Vermittlung bestimmter Themen und Inhalte und die Aktivierung bestimmter



5 Sprachférderung aus Sicht von Trainer/inne/n einer Wiener Qualifizierungsmafnahme 94

Ressourcen gefordert ist, aber unklar ist, wie diese erreicht werden konnen, wenn das
Medium Sprache nicht wie gewohnt einsetzbar ist. Dazu briuchte es Methoden und
Strategien, die nicht vorhanden sind (vgl. Int. E, 506fY).

Ein/e Interviewpartner/in &uflert, dass Lernstrategien deutlich mehr Stellenwert
gegeniiber den konkreten Lerninhalten haben sollten. Weil mit Lernstrategien das
konkrete Lernen leichter féllt und mehr SpaBl macht. Wichtig ist auch hier wieder
ausreichend Frei- und Versuchsraum, um die am besten passenden Lernstrategien
entwickeln und erproben zu konnen. Dieser Raum ist wichtig, weil sehr
verschiedenartige und sehr unterschiedliche Lernstrategien existieren. (vgl. Int. D,
784ff) Die Vermittlung grundlegender ,,Lernstrategien* erfolgt am besten von Men-
schen, die dazu selbst Erfahrungen gemacht und diese reflektiert haben, aber auch durch
Pédagog/inn/en, die diese mit einer Theorie verkniipfen kdnnen (vgl. Int. D, 806ff).
Generell soll Sprachférderung sowohl im Fach- als auch im Sprachunterricht erfolgen,
wobei Sprachunterricht und Deutschkurse (vgl. Int. E, 960ff) bzw. eine sprachliche
Basis (vgl. Int. C; Int. D, 999ff und 11691f) grundlegend sind. Ein/e Interviewpartner/in
fihrt dies aus: Deutschkurse sind wichtig, weil Fachtrainer/innen keine
Sprachforderausbildung haben und die Sprachforderaufgabe eine Uberforderung sein

kann (vgl. Int. E, 974fY).

5.2.11 Sprachforderung in Fach- und Sprachunterricht
Sprachforderung soll — wie schon in vorangehenden Abschnitten angekiindigt — nach

Expert/inn/enmeinung im Fach- und Sprachunterricht stattfinden'’. Die Frage was
besser wo gefordert wiirde, war allerdings fiir die Expert/inn/en kaum zu beantworten.
Die Forderrdume sind keinesfalls trennscharf (vgl. Int. A, 824ff; Int. B, 961{f; Int. E,
1071ff) und parallele Férderung mit verschiedenen Fokussierungen wird als interessant

beurteilt (vgl. Int. B, 10201f; Int. C, 7421f; Int. E, 1071fY).

Tendenziell sehen die Expert/inn/en ,,angewandte Bereiche* (vgl. Int. B, 974ff; Int. A,
835ff) in der Zustdndigkeit von Fachtrainer/inne/n, die sich ithrem Fach entsprechende
sprachliche Bereiche aneignen und vermitteln miissen (vgl. Int. B, 984ff): diskutieren,

sich zu 4duBern und Fragen zu stellen, Leseverstindnis, Zusammenfassen,

!> Auch Kimmelmann gibt als Ergebnis ihrer Gesprache mit Praktikern an, dass diese sich trotz der damit
verbundenen Schwierigkeiten fiir eine integrierte Sprachforderung im Kontext von Diversity
Management aussprechen, also Sprachforderung AUCH in das eigene Tétigkeitsfeld einschreiben (vgl.
Kimmelmann 2010, 443).
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arbeitsplatzbezogene Kommunikation (z.B. fiir Trainer/innen sind das Fragetechniken,
Beratungs-Know-How...) (vgl. Int. E, 1043ff). Ein/e Interviewpartner/in spricht in
diesem Zusammenhang auch abstrakter von der Weitergabe von ,,Sprachkultur, die
seiner/ihrer Ansicht nach ganz automatisch erfolgt (vgl. Int. E, 1087ff; vgl. mit
,»communities of practice®, Kap. 3). Das wird auch am Beispiel einer Beratungssituation
ausgefiihrt (Int. E, 1095-1104).

Einen Grund, warum dabei die Zuordnung von Sprachférderung zu verschiedenen
Unterrichtsbereichen anspruchsvoll ist, erkldrt ein/e Interviewpartner/in anhand von
Verstandnisfragen, fiir die immer Platz ist (sieche Abschnitt 5.2.3, Nachfragen
erwiinscht). Auch Hinweise und Verstindnisfragen grammatischer Art kénnen kurz
behandelt werden, aber Ausfiihrlichkeit fallt zu Lasten der eigentlichen Inhalte und
Themen des Trainings und gehort (auch der Kompetenz der Trainer/innen entsprechend)
in den Sprachunterricht (vgl. Int. E, 1033). Abgrenzungs-Probleme bestehen ebenfalls,
wenn Sprachforderung auf Ebene der Lexik angesprochen wird: (allgemeine)
Wortschatzarbeit liegt im Sprachunterricht, aber spezifisches Fachvokabular (als
»Fachsprache* bezeichnet) soll im Fachunterricht geférdert werden (vgl. Int. E, 10671Y).
Denn Sprachtrainer/innen kennen die kommunikativen Angemessenheiten der
Berufsstinde nicht und konnen sie daher auch nicht vermitteln. Es fehlt ihnen an
Erfahrung im jeweiligen Beruf und somit an Fachkompetenz fiir den Beruf, sie tragen

die Fachkompetenz IHRES Berufsstandes (vgl. Int. E, 1105ff).

Im Sprachunterricht sehen die Expert/inn/en weiters eher die folgenden Bereiche:
grammatikalische Fragen (vgl. Int. A, 847ff, Int. E, 1025ff), Forderung von
(Grund)Wortschatz, wie mit neuen Wortern umzugehen ist (vgl. Int. D, 10571f; Int. E,
1036ff), Schreiben und schriftsprachliche Kompetenz, Rechtschreibung, Horversténdnis
und Leseverstidndnis (vgl. Int. B, 984ff; Int. E, 1036ff). In Sprachkursen miissen
Sprachkompetenzen trainiert werden, die eine Teilnahme am Fachunterricht
ermoglichen, d.h. referierte Zusammenhidnge zu verstehen ermoglichen oder sich in
neue Themen einzuarbeiten (vgl. Int. D, 999ff und 1050ff).

Ein/e Interviewpartner/in dullert zudem die Hypothese, dass es fiir Lernende mit wenig
Schulerfahrung insgesamt schwer ist ein passendes Kursangebot zu finden (vgl. Int. D,
1020ff) und kann sich gut vorstellen, dass in Sprachkursen evtl. weniger

(DaZ)Spracherwerb zugunsten von mehr Kultur- und Lerntechniken bzw.
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Lernstrategien geben konnte (vgl. Int. D, 1066ff; sieche auch Abschnitt 5.2.6,

Qualifizierungsorientiertes Deutsch — Bildungssprachliche Anforderungen).

AbschlieBend noch ein konkreter Ausschnitt zu koordinierter Sprachférderung: Ein/e
Interviewpartner/in beschreibt, dass sprachliche und fachliche Techniken und
Anforderungen der Berufssprache fiir eine parallele Sprachférderung geeignet wiren.
Dabei arbeitet ein/e Sprachlehrer/in sprachlich und gleichzeitig bringt ein/e
Fachtrainer/in den fachlichen Hintergrund ein, sodass Sprachforderung zum
koordinierten Prinzip wird. Insgesamt illustrieren die zugehdrige Sequenz und die
angesprochenen ,,Fokussierungen vielleicht den Sprachforderauftrag, wie ihn ein/e
andere/r Interviewpartner/in abstrakter formuliert: Es sind andere ,Ziele”, die
Fachtrainer/innen (Ubungen, allgemeine ,Kompetenz) und Sprachlehrer/innen
(Aufgaben dazu im Feld ,,Sprache und Kommunikation®) zu ein- und derselben Sache

verfolgen (vgl. Int. A, 835ff).

5.2.12 Sprachforderung: Ziele — Inhalte — Methoden und Strategien
Sicherlich ist insgesamt fiir Sprachforderung begiinstigend, was von zumindest zwei

befragten Expert/inn/en als eine Grundregel flir Erwachsenbildung thematisiert und auf
Sprachforderung tbertragen wird: fiir nachhaltige Losungen kommen Strategien am
besten aus der Gruppe bzw. werden durch Lerner/innen nachgefragt, weil es bei
Vorschldgen durch die Trainer/innen immer Griinde gibt, diese nicht anzunehmen und
hiufig Abwehrhaltungen erzeugt werden (vgl. Int. C, 238ff; Int. B, 397ff). Dieselben
Expert/inn/en berichten davon, dass sie sich gerne verfligbar zeigen, weil damit auch
eher Nachfrage erzeugt wird. Dariiber hinaus werden gerne Strategien mit den

Bediirfnissen und Bedarfen der Lerner/innen abgestimmt (vgl. Int. B, 412ff).

Es wurde schon erwéhnt — die Trainer/innen fithlen sich (zumindest teilweise) fiir
Sprachforderung verantwortlich. Sie suchen auch bewusst Strategien, wenden diese
entsprechend begriindet an und reflektieren sprachliche Anspriiche. Die Inhalte fiir
Sprachforderung ergeben sich nach den Expert/inn/eninterviews aus den berufs- und
arbeitsplatzbezogenen  sprachlichen = Anforderungen ebenso wie aus den
qualifikationsbezogenen (bildungs)sprachlichen Anforderungen. Und die Expert/inn/en

haben zahlreiche Strategien, Methoden und in Einzelfdllen auch Materialien erprobt
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oder aus den Gruppen herausentwickelt, die natiirlich auch von ihren Erfahrungen als
Fachtrainer/innen und Erwachsenenbildner/innen geprigt sind:

Ein Beispiel dafiir ist ,,Deutsch-Mentoring* (Int. C, 263ff), das im ,,Leuchtturm® zum
Einsatz kam (durch die Gruppe initiiert und durch Erfahrungen der Trainingsperson aus
anderen Trainingsbereichen inspiriert). Dabei werden zwei Personen in der Lerngruppe
in einem ,,Buddysystem® oder ,,Mentoring* zusammengespannt. Der/Die Mentor/in
(,,spricht besser deutsch®) wird durch Nachfrage ermittelt. Der/die Mentee entscheidet,
ob die Partnerschaft vorstellbar ist und griindet sie auf klaren und transparenten Regeln,
die am Beginn festgelegt bzw. ausverhandelt werden. Wichtig ist beim Mentoring die
laufende Nachfrage, damit sich niemand ,,leicht driicken* kann:

,»INC: genau. genau. und das tu ich dann auch dh vielleicht nicht jeden tag oder 4hm
aber doch zur sprache machen wenn ich am abend zum beispiel feedbackrunde mach
oder in der friih, wie gehts euch beiden, brauchts ihr unterstiitzung, dh soll ma mal
wechseln, (--) also das verschwindet dann nicht einfach im hintergrund, sondern es ist
thema, (beim) feed back, dh u:nd dh dadurch besteht auf der seite von den teilnehmern
auch das gfiihl okay; wenn ma was wenn ma net weiterkommen &hm brauch ma ja also
wenn ma nicht weiterkommen 6h da kdnnen wir auch fragen?

INT: hm=hm

INC: den trainer die trainerin, 6h beziehungsweise konnen sie sich auch nicht so leicht
driicken; ja? [weil es jetzt dann nicht einfach

INT: [ja
INC: verschwindet.* (Eigenes Transkript, Int. C, 298-311)

Die in den Interviews angesprochenen Strategien sind vielfdltig. Es werden vereinzelt
Moglichkeiten angesprochen, die in Summe einen ganzen Kanon von
Sprachforderstrategeien ergeben. Die Fiille der Strategien, die eben oft nur einzelnen
zuganglich scheinen, sind m.E. wiederum ein Argument fiir Austausch und

Trainer/innen-Netzwerke (vgl. Abschnitt 5.2.17), wie die folgende Tabelle zeigt:
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Sammlung - Sprachforderstrategien aus Sicht der Trainer/innen

Schlagworte Strategien Interview
entlasten bei Schwierigkeiten mit Rezeption Texte an Niveau der Lerner/innen anpassen; dabei aber schrittweise Niveau steigern, auf Zielniveau der Ausbildung, durch:

"Unbekannte" fiir Lernende reduzieren u.a. um Selbstsicherheit zu starken

B
Einsatz schrifticher Unterlagen z.B. vorab austeilen A
nach Erstbearbeitung umfassendere Texte zur Verfiigung stellen z.B. zur selbstandigen Bearbeitung u/o Vertiefung B
z.B. durch Verwendung von "Leichter Sprache", Verlangsamung des
schriftliche und miindliche Texte anpassen und vereinfachen ("leichte Sprache") Sprechtempos
Worterblcher bereitstellen
Grammatik bereitstellen
alternative Inputs einsetzen: Bilder, Symbole u. Visualisierungen; auch Melodien od. Karikaturen; Arbeitsanweisungen durch Demonstrationen od. Beispiele;
begleitende Visualisierung und Texte bereitstellen, wie z.B. Flip-Charts, ppt, Handouts, Artikel, Zusammenfassungen usw.
Flip-Charts (i.d. Pause) abschreiben lassen
alternative Lernformen und Methoden einsetzen
alle Inhalte im Training durch schriftliche Materialien begleiten, damit nachlesen moglich ist
miundliche Aufgaben erst schrftlich bearbeiten lassen
Muttersprache nutzen
ausreichend Zeit einrdumen (Druck nehmen) u.a. um Druck zu nehmen
Nachfragen und Hilfe anbieten durch Trainier/in
nonverbal entlasten

WOSEIMMOWOO>00®m

Gruppe um Unterstiitzung bitten und Strategien aus der Gruppe

Ubersetzung
Deutschmentoring
in Kleingruppen/der Gruppe voneinander lernen

[SieY~]

zum Erfahrungsaustausch, um Reflexionskompetenz, Durchhaltevermégen und
Netzwerke Frustrationstoleranz zu stéarken
Binnendifferenzierung Arbeit mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen in unterschiedlichen Gruppen
mitschreiben fiir Schwachere Hinweis: wird von schriftfokussierten Lerntypen selten akzeptiert
Niveaus = Anspruch von Aufgaben abwechseln
Thematisieren von Missverstandnissen und Beobachtungen dazu tragen alle (dhnlich wie bei Gruppenregeln)

>00m

Sprache im Vordergrund

Lerner/innen sind im Thema Expert/innen, kénnen sich einbringen

m

Traini

ikette und Gruppendy

vertrauensvollen und wertschatzenden Rahmen schaffen

Unterschiedliche Sprachverarbeitungstempi thematisieren

Fehlern Raum geben, Fehler als sinnvolle Lernmdglichkeit héandeln

Schwierigkeiten thematisieren eigene Erfahrungen und Schwierigkeiten einrdumen

@mmm

Vernetzung

Strategien vermitteln z.B. Lesestrategien

Indiv./Untersch./Vielfalt...

Sprachférdernde Materielaine einsetzen z.B. Sprachen- und Qualifikationsportfolio

Lerner/innen ins Gespréach bringen
Erfahrungs- und Meinungsaustausch

Strategien transparent machen

Strategien Uiben

Strategien vorstellen

Umgang mit Materialien und Unterlagen

Raum geben fiir eigene Systeme und Strategien

Lerngewohnheiten berticksichtigen

Raum geben

Erfolgserlebnisse sichern

potentialorientiert, nicht fehlerdiagnostisch

parallel zu Inhalten Spracharbeit

vorhandene Strategien bewusst einsetzen, z.B. um sehr heterogene Gruppen zusammenzubringen

MMWOOUDOUOU O©UUOOUoDOoOMmMMm

Abbildung 11: Ubersicht der Sprachforderstrategien der Expert/inn/en aus den Interviews (Eigene
Darstellung)

Techniken und Instrumente fiir die (sprachliche) Arbeit, die im Training eingefiihrt und
geiibt werden, erweitern das Repertoire der Lernenden und werden spéter von den
Lernenden selbststandig verwendet. Dabei ist nicht jedes Instrument fiir alle gleich
tauglich. Oftmals braucht es Zeit und Geduld, um Techniken anzuwenden. Die
Kompetenz und die Affinitét zu selbststindigem Arbeiten und selbstgesteuertem Lernen
im Training sind sehr unterschiedlich. Das ist v.a. eine Frage von Lerngewohnheiten
und -traditionen, z.B. in verschiedenen (Herkunfts)Léndern, oder von Lebensaltern und
Generationen. Manche Teilnehmer/innen meinen, sie kénnen nur lernen, wenn die
Trainingsperson frontal unterrichtet und stdndig Theorieinputs gibt. Nach Ansicht der
Trainer/innen muss Lernen thematisiert werden, also z.B. der personliche Nutzen von

Techniken und Strategien reflektiert werden (Was habe ich gelernt? Was hat es mir

,B,C, E

[elle]
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gebracht?), aber auch die Lerntheorie dahinter. Oftmals werden aber nur Ubungen
gemacht und verschwinden dann wieder, besser wére aber den Output sichtbar zu
machen (Was haben wir gelernt? Was sind die Ergebnisse?). Die Bereitschaft und
Offenheit gegeniiber handlungsorientiertem Lernen zu schaffen ist in diesem

Zusammenhang v.a. im Sprachunterricht wichtig (vgl. Int. C, 475fY).

5.2.13 Die Bedeutung von Schriftlichkeit in angrenzenden Berufsfeldern
Schriftlichkeit war in allen Gesprachen Thema; die Bedeutung von Schriftlichkeit in

den angrenzenden Berufsfeldern ist dabei fiir die meisten Befragten unzweifelhaft (vgl.
Int. A, 604ff; Int. B, 730ff; Int. E, 338ff), wird aber differenziert gesehen:
unterschiedliche Berufe haben unterschiedliche Anforderungen an schriftliche
Kompetenzen; diese betreffen unterschiedliche Textformen oder unterschiedliche
Formulierungsanspriiche. Beispielsweise wird hier angegeben, dass kiinftige
Trainer/innen Ausdrucksfihigkeit brauchen, um u.a. Overhead-Folien zu gestalten (Int.
B, 756ff), Unterlagen herzustellen (vgl. Int. A, 607ff); fiir Berater/innen und
Trainer/innen steht seitens der Expert/inn/en ,,Sprachhandlungsfdhigkeit“ und die
Féhigkeit zum ,,Umgang mit Gruppen® (vgl. Int. A, 607ff) im Vordergrund, also die
,verbale Kompetenz* (vgl. Int. A, 6071f; Int. B, 748ff; Int. E, 388ff). Auch die Weitung
des Sprachhandlungsraums gegeniiber sprachlichen Anforderungen der spiteren
Berufsfelder durch Ubung in den Trainings — eine tiefe Verarbeitung von Sprache durch
Ubung — wird thematisiert (vgl. Int. A, 475ff und Int. E). Letztgenannte/r
Interviewpartner/in spricht das sehr explizit an und fiihrt aus, dass in fachspezifischen
Kursen, wie z.B. dem ,Leuchtturm®, bestimmte Inhalte und Methoden aufgrund
sprachlicher Anforderungen in den angrenzenden Berufsfeldern programmiert und

geiibt werden (vgl. Int. E, 372fY).

5.2.14 Die Bedeutung von Schriftlichkeit in den Trainings
Auch in den Trainings kommt Schriftliches zum Tragen. Verfassen Lerner/innen Texte,

dann v.a. um fir sich personlich Klarheit zu bekommen. Dabei wies ein/e
Interviewpartner/in auf die Moglichkeit der Lernenden hin, auf die Muttersprache
zurlickzugreifen (vgl. Int. E, 358ff), gibt aber auch an, dass die Lernenden
erfahrungsgemél gerne Deutsch verwenden, um zu iiben (vgl. Int. E, 366ff). Wenn
schriftliche Unterlagen zum Einsatz kommen, werden diese jedenfalls ,,zum Lesen und

Nachlesen ausgegeben, also fiir Wiederholungen und zur selbstindigen Weiterarbeit
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(vgl. Int. A, 4501f; Int. C, 1133ff; Int. D, 588ff). Aber auch als Grundlage fiir Referate
(vgl. Int. A 450ff) und durch die Referate wird gepriift, ob die Inhalte der Unterlagen
verstanden wurden (vgl. Int. A, 450ff und 461ff). Die Rolle von Unterlagen wird zudem
als ,,Sicherheit und Struktur gebend* beschrieben (vgl. Int. D, 588fY).

Ein/e Interviewpartner/in formuliert explizit aus diesen Uberlegungen heraus auch die
Sorgsamkeit, die im Umgang mit schriftlichen Unterlagen angezeigt ist (vgl. Int. D,
588ff), weil sie bewusst eingesetzt als Teil von Sprachférderung zu sehen sind.
Insgesamt messen die befragten Expert/inn/en in den Gespriachen schriftlichen
Materialien in ihren Trainings sehr unterschiedliche Bedeutung bei (Int. A, 441{f und
594ft; Int C, 1133ff; Int. D, 588ff). Ein/e Interviewpartner/in spricht an, dass Lernende
erfahrungsgemil Materialien fordern (vgl. Int. C, 1157ff). Sprachliche Uberarbeitung

und/oder eigene Gestaltung von schriftlichen Materialien wird so hdufig zum Thema.

5.2.15 Die Gestaltung schriftlicher Materialien fiir die Trainings
Nahezu alle Expert/inn/en thematisierten, dass die jeweiligen Trainings nach den

verschiedenen Anspriichen der Lerner/innen gestaltet werden und werden miissen (vgl.
Int. A, B, C, D), ein/e Interviewpartner/in verweist dazu mehrmals auf das in der
Erwachsenbildung gebréduchliche Prinzip der ,,Anschlussfahigkeit” (vgl. Int. D, 610fY).
Von den Trainer/inne/n erstellte Materialien sind den eigenen Qualitdtsanspriichen nach
»der Zielgruppe angepasst” (Int. B, 782ff), z.B. um sprachlich nicht abschreckend zu
wirken und auch wirklich sprachlernforderlich zu sein.

Folgende Gestaltungselemente und -prinzipien von schriftlichen Unterlagen
thematisierten die Trainer/innen in den Expert/inn/engespriichen: Ubersichtlichkeit (vgl.
Int. C, 1194ff), damit die Unterlagen die Aufmerksamkeit der Lernenden sichern (vgl.
Int. B, 764ff), ansprechende Aufbereitung, Konkretheit, Gegenstindlichkeit und
Verwertbarkeit (Int. D 610ff); durchgingige Struktur und Textkohédrenz (vgl. Int. C,
1200ff), Verstindlichkeit als Qualitétskriterium von Unterlagen (vgl. Int. D, 610ff),
visuelle Anteile (vgl. Int. C, 1206ff; vgl. Int. D, 629ff)), kurze, einfache Sitze (vgl. Int.
C, 1209ff) und die Verwendung bildhafte Ausdriicke (vgl. Int. C, 1210fY).

5.2.16 Fachtrainer/innen als sprachliche Vorbilder
Die befragten Expert/inn/en sind der Ansicht, das Fachtrainer/innen auch

fach/sprachliche Vorbilder sind (vgl. Int. A, B, C, D, E). Wie ein/e Interviewpartner/in

angibt - gerade fiir Berater/innen, wie sie im ,,Leuchtturm® ausgebildet werden; wo
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Sprache ein essentielles Werkzeug ist und im Training mit &hnlichen Techniken
gearbeitet wird, wie sie spater im Beruf eingesetzt werden (vgl. Int. E, 4021Y).

Sich an Vorbildern zu orientieren ist ,,Lernen am Modell* (Int. E, 407) und lernen von
Vorbildern geschieht v.a. durch Beobachtung und Erlebnisse bzw. Ubungen (vgl. Int. A,
B, C, E), was m.E. auch aus Sicht der Praktiker/innen auf die Bedeutung von
SprachHANDLUNGEN und den zugehorigen Sprachhandlungstheorien hinweist (vgl.
Kap 1, 3 und 5), oder wie es ein/e Interviewpartner/in formuliert: ein Vorbild ist immer
gegeben, es kommt auf den Empfinger an, was er davon lernen will (vgl. Int. A, 890ff).
Das Schlagwort ,,Authentizitit“ von (sprachlichen) Vorbildern wird in den
Expert/inn/engesprichen sowohl im Zusammenhang mit Trainer/inne/n als auch mit
Lerner/inne/n thematisiert: da wird u.a. angefiihrt, wie wichtig Reflexion und Transfer
von ,,vorbildlichen* Beobachtungen sind, damit die Teilnehmer/innen spiter selbst
authentisch handeln zu kénnen und um Bewusstheit {iber die eigenen Féhigkeiten zu
erhalten (vgl. Int. C, 948ff; Int. A, 653ff); fiir Trainer/innen ist Authentizitdt wichtig,
damit sich Lernende leichter in ein Thema fiihren lassen (vgl. Int. D, 1091ff), ebenso
wie fiir die Wirkung von Methoden, die zur jeweiligen Trainingsperson passen miissen
und in diesem Sinne authentisch sein sollen; wobei Methodenvielfalt insgesamt als
sinnvoll beurteilt wird, um tiberhaupt vorbildlich wirken zu kénnen (vgl. Int. B, 603ff).
Die Expert/inn/en, so sie dariiber sprechen, sind sich auch einig, dass ein Vorbild nicht
positiv sein muss (vgl. Int. A, B, C). Ein/e Interviewpartner/in argumentierte dazu sehr
ausfiihrlich (vgl. Int. B, 627ff): Imperfektion kann auch als positives Vorbild wirken,
weil es Selbstvertrauen gibt zu wissen, dass es nicht nur EINE Art oder klassische
Anwendung gibt, sondern unterschiedlich agiert werden kann. Methodisch, aber auch
sprachlich. Es ist niitzlich den eigenen Stil zu reflektieren, Teilnehmer/inne/n gegeniiber
transparent zu sein und den eigenen Zugang immer nur als eine mogliche Form zu
sehen, nicht als die Beste. Dann konnen sich Trainer/innen als Vorbilder zur Verfiigung
stellen, von denen man abschauen oder auch bewusst Abstand nehmen kann, zugunsten
eigener Zuginge. Ergidnzt wird diese Sichtweise durch die Interviewpartner/innen A und
C: Auch Lernen in diesem Bereich wird methodisch begiinstigt, wenn Analyse bzw.
Reflexion erfolgt. Nur dann kann man auch von schlechten Trainings lernen, wird
befdhigt spéter eigenstdndig und ohne Trainer/innenintention zu reflektieren.

Weiters war die Vorbildwirkung als DaZ-Sprecher/in in allen Interviews mit

Expert/inn/en, fiir die Deutsch auch Zweitsprache ist, Thema. Sie geben an, dass die
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Reaktion der Lerner/innen mehrheitlich positiv ist, anfangs aber durchaus auch mit
»Rivalitit“ verbunden. Weiters wird in einem Interview ausgefiihrt, dass jede/r, der
sprachlich als Vorbild wirken soll, idealerweise sprachliche Schwierigkeiten
nachvollziehen kann und/oder selbst entsprechende Erfahrungen gemacht hat. Fiihlen
sich Lernende hingegen unverstanden, kann Widerstand entstehen.

Ein/e Interviewpartner/in vermutet, dass fortgeschrittene Deutschlerner/innen mehr von
Vorbildern profitieren. Aus spracherwerbstheoretischer Sicht ist diese Vermutung
allerdings kaum belegbar, weil jeglicher Horeindruck und Input von Lerner/inne/n
produktiv verarbeitet werden kann und eine potentielle Quelle ist, um aus den

angebotenen Sprachstrukturen zu schopfen (vgl. Abschnitt 3.2).

5.2.17 Materialien und Empfehlungen zur Sprachforderung
Alle Expert/inn/en wurden gegen Ende der Interviews gefragt, was sie gerne in

Materialien und Empfehlungen zu Sprachférderung finden wiirden. Der Tenor in den
Interviews war die Wichtigkeit der Sensibilisierung gegeniiber Sprachforderung
(ausreichend Hintergrund anstatt Rezepte), Informationen zu den Einflussmoglichkeiten
von Trainer/inne/n auf den Spracherwerb (der Lernenden) und die Bedeutsamkeit von
Anschlussfahigkeit und Praxisbezug von Sprachférderempfehlungen (Int. A, B, D, E).
Ein/e Gespriachspartner/in formulierte ergdnzend den Mehrwert der Offenheit bzw.
Abstraktheit solcher Empfehlungen, weil dann jede/r Trainer/in darin den eigenen
spezifisch fachlichen Rahmen wiederfinden kann, ohne dass die Empfehlungen zu
allgemein oder oberfldchlich wiirden (vgl. Int. B, 1026fY).

Theoretische Hintergrundinformationen zum Spracherwerb (vgl. Int. D, 12501f; Int. E,
1123ff) werden als wichtig betrachtet, v.a. um eigenverantwortliche und nachhaltige
padagogische Arbeit leisten zu kdnnen. Durch Hintergrundwissen zu Sprachférderung
wird das Entwickeln eigener Ubungen professionalisiert (vgl. Int. E, 1149ff).
Hintergrundinformationen und -tipps sollen aber keinesfalls zu theoretisch und damit
abschreckend sein (vgl. Int. D, 1276ff).

Didaktische Tipps, von der Konzeption (vgl. Int. E, 1134ff) hin zu allgemeinen
Hinweisen, worauf in vielsprachigen Gruppen didaktisch zu achten ist (vgl. Int. A,
9391f; Int. D, 1250ff; Int. E, 1110ff), wurden gewiinscht. Ebenso konkrete Beispiele,
wie Missverstindnisse oder Interventionsmdglichkeiten, die den didaktischen
Handlungsspielraum erweitern und Mdglichkeiten zur Verstehensiiberpriifung

aufzeigen (vgl. Int. A, 920fY).
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Alle Interviewpartner/innen wiinschen sich Methoden von Sprachférderempfehlungen,
um Beispiele zu sehen, wie Sprachforderung funktionieren kann. Auch Anleitungen,
worauf konkret bei der Ubungsdurchfiihrung zu achten ist, wiirden als hilfreich
empfunden (vgl. Int. E, 1120ff). Gewarnt wird vor zu vielen Vorschligen, die
entwertend wirken konnen (vgl. Int. D, 1276ff); stattdessen miissen Empfehlungen
spiegeln, dass fachliche und péddagogische Vorerfahrungen der Trainer/innen ernst
genommen werden, ebenso wie die Trainer/innen die sprachlichen Vorerfahrungen der
Lernenden ernst nehmen sollen (vgl. Int. B, 1088ff). Hilfestellungen, wie die
Aneignung von fachlichen Themen vermittelt werden kann (vgl. Int. D, 1273ff), und
Werkzeug, mit dem Sprachfordermethoden reflektiert werden konnen, sind
wiinschenswert (vgl. Int. D, 1310fY).

Ein wiederkehrendes Thema waren auch Austauschmoglichkeiten: (interdisziplinérer)
Austausch — also sowohl unter Fachtrainer/innen, als auch zwischen Fach- und
Sprachtrainer/innen — wird aus eigener Erfahrung positiv beurteilt (vgl. Int. E, 990f%)
und die Schaffung solcher Austauschmoglichkeiten angeregt (vgl. Int. D, 1241ff) bzw.
ist es flir die Expert/inn/en vorstellbar, dass potentielle Austauschrdume auch mit
Informationen und Hilfestellungen verkniipft wiirden. Als bedeutsam wird weiters die
Reflektion des eigenen Spracherwerbs (vgl. Int. D, 1255ff) besprochen, die Stirkung
der interkulturellen und sprachlichen Kompetenz der Lehrenden und die Reflektion der
Passung der eigenen Methoden hinsichtlich Sprachférderung (vgl. Int. A, 1043ff),
Situationen zu thematisieren, auch konkrete Handlungsanleitungen aufzunehmen und
die Vorteile fiir alle Beteiligen zu kldren (vgl. Int. C, 1232ff). Dazu sollten
Empfehlungen und/oder Materialien anregen. Interdisziplinaritit war ebenfalls in
Zusammenhang mit Empfehlungen Thema: Sprachforscher/innen oder -pddagog/inn/en
haben andere Zugédnge, als Trainer/innen aus anderen Fachbereichen und der
Erwachsenenbildung. Weiters wurde als Hypothese deklariert: Wenn Fachtrainer/innen
die Vorteile und Moglichkeiten von Sprachférderung kennen wiirden, konnten sie die
Medien und Methoden des eigenen Fachbereichs eher bzw. bewusst sprachférdernd und

den Spracherwerb begiinstigend verwenden oder adaptieren (vgl. Int. C).
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5.3 Reflexion und Komparation ausgesuchter
Handlungsorientierungen der Expert/inn/en

Der Auswertungsschritt der reflektierenden Interpretation ermdglichte systematisch
den Relevanzsetzungen der Expert/inn/en, ihrer Handlungsorientierungen und ihrem
Habitus, die sich in Interviews und Gesprichen sprachlich abbilden, nachzuspiiren.
Dieser Auswertungsschritt erfolgte entlang von Themeninitiierungen der
Expert/inn/en, langen Pausen, dichten Interaktionsstellen, widerspriichlichen
Aussagen in den Interviews und/oder mehrdeutigen Stellen, wobei die
Orientierungen rekonstruiert, aber nicht klassifiziert wurden. AnschlieBend wurden —
angelehnt an die Komparative Interpretation innerhalb der Gesprichsanalyse der
dokumentarischen Methode — die Expert/inn/enmeinungen (interne Quellen) nach
Homologien durchgesehen bzw. mit bestehenden Sprachforderkonzepten und
Rahmenbedingungen (externe Quellen) in Bezug gesetzt. Zwei ausgesuchte Aspekte,

von besonderer Bedeutung fiir die Problemsynthese, stellen sich wie folgt dar:

5.3.1 Sprachforderung: Kompetenzen und Zustindigkeiten
Schon in Abschnitt 5.1 wurde die Abgrenzung der Expert/inn/en zu

Sprachpiddagog/inn/en beschrieben. In nahezu allen Texten aus den Gespridchen mit den
Expert/inn/en finden sich dariiber hinaus auffillige Gespriachsstellen, die im
Zusammenhang mit Kompetenzen und Zustandigkeiten fiir Sprachforderung stehen, und
aufgrund ihrer scheinbaren Widerspriichlichkeit reflektierenden Interpretationen
unterzogen wurden, beispielsweise:

Ein/e Interviewpartner/in erdffnet ihre Antwort auf die Frage, ob sie ,sprachliche
Kategorien* ihres Faches vermittelt mit ,,das war nicht mein teil* (708, ANTITHESE zu
Interviewerin / GEGENHORIZONT). Im weiteren Gespriachsverlauf - zuriickgekehrt zu
Handlungsorientierung  und  Interviewer-Frage -  gefragt, ob sie die
(qualifizierungsbezogenen) sprachlichen Kompetenzen fordert, antwortet sie mit ,,nicht
bewusst (771, POSITIVE ORIENTIERUNG). Sie entwickelt also ihre Aussage hin
dazu, dass sie sehr wohl sprachlich fordert, aber nicht bewusst. Und fiihrt dann aus:
,»was ich fordere was die kommunikation* (773). Sie fiihrt dies in weiterer Folge aus mit
Moglichkeiten, wie sie solch eine Forderung realisiert (ENAKTIERUNGS-
POTENTIAL). Zu einem spiteren Zeitpunkt im Gesprich wird dann {ber
berufsbezogene Anforderungen gesprochen: Sie zéhlt etliche Beispiele auf und auf die

differenzierende Frage: ,,all diese fahigkeiten; was glaubst du, wo kénnen die besser
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vermittelt oder auch geiibt werden. in unterricht wie deinem? oder in einem parallel ...
stattfindenden sprachunterricht; , sagt sie: ,,ich denke beides ist wichtig... so de des
gezielte libung...so ich bin keine sprachtrainerin, aber ich weill dass es wichtig ist zu

trainieren, unabhdngig von so unabhéngig von vom beruf.*

Ein/e andere/r Interviewpartner/in antwortet auf die Frage, ob er/sie im Training
konkrete sprachliche Aspekte vermittelt, ,,nein.” (Ratifizierung Int. ,nein*) ,,in der
situation war ich noch nicht* (888); rdumt dann ein, ,,was aber nicht bedeutet, dass es
nicht schlecht wir. also oder nicht gut wir. aber einfach 1 mein das 1 dann einfach auch
meine iiberforderung, gea? Also (3.0)

Etwas spiter antwortet die Person auf die Frage, ob sie ,,beim Deutsch lernen* helfen

kann, mit ,,absolut... ja... ja, schon.” (1264).

Anhand dieser Beispiele wurde versucht zu zeigen, dass die Kompetenzen und
Zustindigkeiten von Sprachforderung mit vielen Irritationen verbunden sind.
Tendenziell hat sich aber im Verlauf der Gesprache — und die sequentielle reflektierende
Interpretation deckt das auf — Sprachforderarbeit in das eigene Tatigkeitsgebiet
eingeschrieben. Im Laufe der eigenen Ausfiihrungen und Reflexion zeigen sich

tatsdchlich schon wahrgenommene Sprachforderbeitridge der Expert/inn/en.

In diesem Zusammenhang erlangt eine Aussage 1im Positionspapier zu
»Weiterbildungsbegleitenden Hilfen als zentraler Bestandteil adressatenorientierter
beruflicher Bildung® zur bisherigen Situation von DaZ-Forderung neue Bedeutung,
wenn es heif3t:

,Der Bedeutung von Sprachbeherrschung fiir berufliches Lernen und Handeln wird
bislang im Kontext beruflicher Weiterbildung sowie im Kontext Deutsch als
Zweitsprache wenig Beachtung geschenkt, Viel hdufiger trifft man stattdessen auf die
Vorstellung, dass Migranten und Migrantinnen zunéchst Deutsch lernen und erst daran
anschliefend an einer Qualifizierungsmafnahme teilnehmen sollten. Der Erwerb
ausreichender berufsbezogener Deutschkenntisse gehort aus dieser Perspektive
betrachtet demnach nicht zu den padagogischen Aufgaben von beruflicher Bildung*
(Amt fiir multikulturelle Angelegenheiten der Stadt Frankfurt am Main 2010, 10).

Die Verschrinkung der Feststellung, dass auf der einen Seite die Zuschreibung der
Kompetenzen und Zustindigkeiten von Sprachforderung mit vielen Irritationen
verbunden ist und auf der anderen Seite bislang Sprachforderung nicht als Bestandteil

der beruflichen Bildung betrachtet wurde, fiihrt zu folgender Hypothese: es muss von
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schwierigen Bedingungen fiir Sprachforderarbeit ausgegangen werden und/oder
Sprachforderarbeit wird dem eigenen Bereich nur fallweise zugeordnet, wenn es dafiir
keine Referenz, keine offizielle Zustidndigkeit und keinen etablierten Arbeitsbereich
gibt. In diesem Zusammenhang soll die Annahme formuliert werden, dass es auch/oder
besonders fiir die Sprachforderarbeit von Individuen wichtig ist, dass es einen
systemischen und/oder offiziellen Bereich fiir Sprachforderarbeit gibt, weil fehlende
Klarheit in dem Bereich von den eigentlichen Handlungsorientierungen und dem

Habitus im Zusammenhang mit Sprachforderarbeit ablenken.

5.3.2 Kommunitire Funktion von Sprache
Alle Expert/inn/en besprechen Sprachenvielfalt im Zusammenhang mit Grundthemen

von Gruppen und Gruppendynamik. Sie fithren dabei (mitunter in ein- und denselben
Interviews) sehr unterschiedliche Beispiele und Erfahrungen an — Sprachenvielfalt ist
zutraglich oder hinderlich fiir Gruppen, der erhohte Einsatz anderer Sprachen als
Deutsch hilfreich oder hinderlich zur Erhéhung der Sprechhandlungskompetenz im
Deutschen fiir das Individuum (vgl. Abschnitt 5.2.3). Propositionen zu der
kommunitidren Funktion von Sprache, und damit verbunden mit dem Umgang zu
Vielsprachigkeit in Trainings (These: Die Sprachen der Teilnehmer/innen werden
einbezogen, ,,flir die interne kommunikation*), werden tlw. um Antithesen erginzt (,,fiir

die vergemeinschaftung in der gruppe, nein.), ldsen sich aber auch in Synthesen auf :

POSITIVE ORIENTIERUNG, D spricht Sprache als Medium an; teilt Sprache in
Kommunikation, Sprache, Nonverbales und evtl. andere ein, die nicht lLinger
ausgefiihrt werden — Kontakt, Wahrnehmung... — D fragt nocheinmal Frage nach,
reformuliert selbst ,,welchen aspekt spielt sprache fiir mich in der gruppe®, und
ratifiziert; - ,,einen groflen aspekt, aber es geht nicht nur um sprache, gerade in der

gruppenarbeit® (153-154);

Abbildung 12: Notizen zur reflektierenden Interpretation (Eigene Darstellung)

Dem zitierten Beispiel, es wurde Interview D entnommen, ist weiters eine Elaboration
zugehorig (106ff) — zu Sprachenvielfalt im Zusammenhang mit Grundthemen von
Gruppen und Gruppendynamik: Andere Sprachen werden unterstiitzend einbezogen,
»aber wirklich nur eher KURZE momente, weil mir war wichtig dass wir von beginn an
in der deutschen sprache miteinander kommunizieren.“ Anfangs finden alle Sprachen

der Teilnehmer/innen Platz, um ,,iiberhaupt in kontakt zu kommen*.
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Die Orientierungen ergeben bei genauerer Betrachtung differenzierte AuBerungen zu
einer duflerst komplexen padagogischen Wirklichkeit, die hier auf einer Metaebene
letztlich so interpretiert werden, dass der Umgang mit sprachlicher Vielfalt Teil der
Gruppendynamik ist und zu den verbreiteten Herausforderungen in Trainings z&hlt, was
auch Befragte explizit ansprechen (vgl. Int. C). Erwachsenenbildung hat zur
Begiinstigung der Gruppendynamik bzw. Bearbeitung von grundlegenden
Gruppenthemen zahlreiche methodische Antworten, die nach Angaben der Befragten
grofiteils aber wieder auf sprachliche Methoden zurtickgreifen. In diesem Punkt kdnnten
Trainer/innen daher Entlastung erfahren. Mogliche Methoden und Kompetenz seitens
der Trainer/innen sind dabei jedenfalls absolut notwendig: Positive soziale Beziechungen
zwischen den Lernenden sind Voraussetzung, um Vielfalt positiv im péddagogischen
Kontext zu nutzen, und die Gestaltung der sozialen Beziehungen sind
steuerungsbediirftig (vgl. Kimmelmann 2010, 364-365). Die Gruppendynamik, in den
padagogischen Dienst von ,Diversity Management’ gestellt, eroffnet authentische
interkulturelle Lernrdume. Diese entstehen aber eben nicht automatisch:

»Padagogische Professionals bestétigen aus der Praxis vielfach, dass ein kulturell
diverses Klassenzimmer [...] nicht zwangsldufig zu einem interkulturellen Selbstlédufer
wird, nur weil die gleiche Lernsituation gegeben ist. Vielmehr zeigen sich bei einer
unregulierten Gruppenkonstellation eher Subgruppen-Tendenzen in der Form, dass eine
Interaktion und Kommunikation hauptséchlich mit den Angehdrigen der eigenen
Gruppenzugehdrigkeit stattfindet und zwischen den Gruppen Barrieren entstehen. [...]
Dadurch bilden sich sozusagen Blocke, die mehr oder weniger schon die Kleingruppen
fiir methodische Arrangements vorgeben und deren Aufbrechen durch den
padagogischen Professional zum Teil auf groBen Widerstand stoen kann. [...] Diese
Gruppeneffekte sind dabei prinzipiell nicht neu oder auf multikulturelle Gruppen
begrenzt, sondern kdnnen auch in scheinbar homogeneren Klassen und
Ausbildungsteams entlang anderer Diversitits-Merkmale beobachtet werden. [...] Im
Kontext Cultural Diversity erhalten sie jedoch ein besonderes Gewicht. [...] Um mit der
Vielfalt zu arbeiten und sie fiir den Lernerfolg des Einzelnen einsetzen zu kdnnen, muss
diese Vielfal auch beim Zusammenarbeiten gegeben sein, wenn der Ansatz nicht ein
formaler Anspruch bleiben will. Beispiele aus der Praxis bezeugen zudem die
Moglichkeit positiver sozialer Beziehungen sowie ihre positiven Effekte.*
(Kimmelmann 2010, 365-366)

Auch Sprachférderraum wird durch positive soziale Beziehungen bzw. den Potentialen
von arbeitsfahigen Gruppen begiinstigt. Ein/e Interviewpartner/in fiihrt diesen Mehrwert
explizit aus, ndmlich damit, dass die Lernenden ,sich GEGENseitig sehr stiitzen,
unterstiitzen (Int. D, 288), also selbst viel Sprachforderraum erdffnen und nutzen. Ein

Aspekt der nicht nur die Autonomie der Lernenden ernst nimmt, sondern den der/die
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Befragte auch deshalb als so wichtig angibt, weil Trainer/innen selbst in Lehrgingen oft
nur punktuell vertreten sind und deshalb besser die Gestaltung der Sprachférderraume

nicht exklusiv bei ihnen liegt.

Den Zusammenhang von Grundthemen von Gruppen und Sprachenvielfalt mit
Sprachforderung zu denken ist also ausgesprochen relevant und produktiv:
Kimmelmann hat diesen fiir die Entwicklung ihrer Standards v.a. in Dimension 4
»So0ziale Beziehungen der Lernenden® beriicksichtigt — die befragten Expert/inn/en
einer Wiener  QualifizierungsmaBnahme  berichten = von  entsprechenden
Praxisanforderungen und -moglichkeiten. Bei beiden Quellen ldsst sich
Sprachforderarbeit in einem umfassenden Sinn wahrnehmen, als integraler Bestandteil
von (beruflicher und interkultureller) Erwachsenenbildung. Es besteht die Hypothese,
dass flir die Befragten Expert/inn/en gerade weil sie als Trainer/innen agieren, die
Begiinstigung der Gruppendynamik naheliegend ist, fiir sie hohe Anschlussfahigkeit hat
und sie in diesem Zusammenhang auch Erfahrungen und Ressourcen einzubringen
haben. Ressourcen, die aus Sicht von Sprachforderarbeit unbedingt genutzt werden
sollten, wenn die damit einhergehende Beziehung zwischen den Lernenden
Sprachforderarbeit begiinstigt. Diese Hypothesen sind natiirlich zu priifen.
Gegebenenfalls lassen sich umfassende Sprachforderkonzepte tatsdchlich besser als
»Managing Language Diversity* in umfassende péddagogische ,,Managing Diversity*-
Konzepte eindenken (denen z.B. Kimmelmann 2010 mit ihren Standards zuarbeiten
mochte), weil sie bei den Anwender/innen auch umfassendere Bilder, {iber den Umgang
mit Sprache hinaus er6ffnen. Auch wenn umfassende Sprachforderkonzepte das
grundsitzlich tun. Umgekehrt muss sich Diversititspddagogik im Bereich
Sprachforderung unbedingt explizit der geplanten und bewussten Sprachférderarbeit
widmen, entsprechende Sprachforderaufgaben stellen und lernwirksame Raume

erdffnen, wie sie in Kap. 3 in verschiedenen Ansétzen ausgefiihrt werden.

5.4 Zusammenfassung
Die Darstellung der empirischen  Ergebnisse aus dem  mehrstufigen
Auswertungsverfahren leitet mit einer Beschreibung der befragten Expert/inn/en ein.

Diese klart im wesentlichen, dass alle Befragten beruflich mit Sprache befasst sind,
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niemand (zumindest aktuell) mit Sprachpddagogik befasst ist und einige Interviewte
selbst lebensweltlich mehrsprachig sind.
Es werden dann aus Sicht von Trainer/inne/n einer Wiener Qualifizierungsmaf3nahme in
siebzehn Abschnitten verschiedene Aspekte von Sprachforderung beschrieben. Dabei
geht es vor allem darum, was gesagt wurde, und nicht, wie oft oder von wem etwas
gesagt wurde. Grof3e Themenbereiche sind:

* Sprachférderung und gruppenbezogene Prozesse,

* die Zusammensetzung der Kursgruppen und ihre Sprachenvielfalt,

* die sprachlichen Anforderungen hinsichtlich qualifizierungsorientiertem

Deutsch, arbeitsplatz- und berufsbezogener Kommunikation,
* konkrete Sprachforderstrategien,
* die Gestaltung schriftlicher Texte sowie Schriftlichkeit in den Trainings und
im Beruf,

* Fachtrainer/innen als Vorbilder und

*  Wiinsche an Sprachfoérdermaterialien und -empfehlungen.
Stark zusammengefasst dargestellt kann man sagen, dass sich die Trainer/innen der
Moglichkeiten und Anforderungen von Sprache in und durch Trainings bewusst sind.
Sie bringen Beispiele fiir qualifikationsbezogenens Deutsch sowie berufsbezogene und
arbeitsplatzbezogene Kommunikation, die ihr Training beeinflussen, die sie aber auch
durch das Training beeinflussen. Beispielsweise berufsbezogene kommunikative
Anforderungen, in dem sie ihre Expertise an Texte im Fach und sich selbst als Vorbild
zur Verfiigung stellen. Die Expert/inn/en zeigen sich grundsétzlich offen gegeniiber
Sprachforderarbeit, wiewohl sie sich durch bewusste Sprachforderarbeit mitunter an
thren Grenzen sehen. Sie verhandeln beziehungsweise entwickeln teilweise mit ihren
Gruppen Sprachforderarbeit und wenden eine Vielzahl und jeweils sehr
unterschiedliche Sprachforderstrategien an. Nach Vorstellungen an Sprachforder-
mafBnahmen gefragt, geben sie Unterstlitzungswunsch auf theoretischer und praktischer
Ebene an, suchen nach Methoden und Methodenbeispielen, um diese ins eigene Fach
transferieren zu konnen.
In einem zweiten Schritt wurde den Handlungsorientierungen der Expert/inn/en
nachgegangen, wenn diese in den Interviewtexten als besonders dicht aufgefallen sind
und/oder vielerlei Interpretationen zugelassen haben. Fiir die Erstellung der

Problemsynthese wurden zwei Themenfelder in der vorliegenden Arbeit dargestellt: (a)
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die ,Kommunitdre Funktion von Sprache’, sowie (b) die Frage nach Kompetenz und
Zustindigkeit fiir Sprachforderung, die — so wird angenommen — zu Irritationen im
Selbstverstindnis der Expert/inn/en fiihrt und aus der Unklarheit heraus ablenkend
wirkt. Aufgrund der Annahme wurde ein weiterer wichtiger Grund greifbar, warum
Sprachforderarbeit im System der beruflichen Bildung verankert werden soll: eine
Legitimation des Bereiches sichert die Kompetenz und Zustindigkeit einzelner

Trainer/innen, die Sprachforderarbeit leisten, ab.

Die Summe aller Interpretationen aus den Auswertungsschritten machte weiters
sichtbar, dass schon durch eine Befragung von fiinf Trainer/inne/n die groB3en
Themenbereiche von Sprachforderkonzepten, wie der aufgabenorientierten und der
literalen Didaktik oder CLIL, sowie wesentliche Aspekte, die nach Erkenntnissen der
Spracherwerbsforschung, fiir den Spracherwerb einflussgebend sind und fiir
Sprachforderarbeit beachtet werden miissen, angesprochen werden. Das ist m.E. deshalb
bemerkenswert, weil es potentielle Weiterbildungsmafinahmen fiir Trainer/innen unter
neuem Licht denken ldsst: Die Expert/inn/en SIND in hochstem Malle sensibel fiir
Anforderungen im Fach aufgrund von Sprache, verfiigen iiber zahlreiche Erfahrungen
und Strategien, die weit liber die Expertise der berufsbezogenen kommunikativen
Anforderungen hinausgehen. So haben z.B. die Interviewpartner dieser Arbeit
Hypothesen aufgrund von Beobachtungen in ihren Trainings gebildet, die in starkem
Zusammenhang mit Spracherwerbstheorien stehen. Was den Trainer/inne/n fehlt — ob in
threr eigenen oder einer Fremd-Wahrnehmung — ist ein systematischer Zugang zu
Sprachforderung. Diese beide Aspekte unterstiitzen jedenfalls die Forderung, dass
Fachtrainer/innen in ihrer natiirlichen gewachsenen Expertise und ihrer Wahrnehmung
weiter gestirkt werden miissen. Sensibilisierung ist wichtig und kann nicht bei allen
vorausgesetzt werden, aber es wird angenommen, dass Weiterbildungen nach Standards,
wie sie beispielsweise von Kimmelmann (2010) entwickelt worden sind, sich darauf
konzentrieren konnen die jeweilige Anschlussfdhigkeit fiir Trainer/innen zu erzeugen,
Reflexionsraume zu er6ffnen und Transfer zu ermdglichen sowie konkret Methoden an
die Hand zu geben. Bewusstsein gegeniiber sprachlichen Anforderungen und

sprachlicher Forderung auB3erhalb von Deutschkursen ist 1angst gegeben.
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,»....die haben deutschkurse bekommen, und ich hab
den eindruck; ah mit den deutschkursen sind sie
nicht weit, haben sie sich nicht weiterentwickeln
koénnen; und dann war fiir mich, dhm Kklar, sie iiber
die ordinationsgehilfinnenausbildungen zu fordern,
um ihre SPRACHlIiche kompetenz zu entwickeln*
(Eigenes Transkript, Int. D, 884-889)

6  Synthese und Schlussfolgerungen

Die vorliegende Arbeit ist ein Beitrag zur Diskussion von Sprachenpolitik in Osterreich
und der Diskussion und Erhohung der Angebotsvielfalt im Rahmen von
Sprachforderung. Die Arbeit ist den Potentialen und Anforderungen einer expliziten und
integrativen Sprachférderung (im Rahmen der beruflichen Erwachsenenbildung)
gewidmet. Es handelt sich dabei nicht um eine neue Form von Sprachfoérderung,
sondern die Etablierung in einem neuen Forderraum — ndmlich in Trainings der
beruflichen Erwachsenenbildung, respektive in Qualifizierungsmallnahmen. Im
Zentrum dieser Problemsynthese stand die Frage, welche Ausrichtung und Gestaltung
Qualifizierungsmaflinahmen bendtigen, damit sie die Sprechhandlungskompetenz
der Lernenden umfassend und nachhaltig erh6hen konnen.

Anders als in der Schule, wo Sprachforderung im Fach bereits etabliert ist, geht es bei
Sprachforderung in Fachtrainings nicht darum systematisch miindliche und schriftliche
Kompetenzen aufzubauen: Die Teilnehmer/innen haben bereits eine sprachliche
Grundbildung, wenngleich in der Arbeitssprache Deutsch Niveauunterscheide zu
erwarten sind. Hauptintention ist die adressatenorientierte Ausrichtung von
SprachfordermaBBnahmen, die Stirkung der vorhandenen Kompetenzen und die
Begiinstigung von andauernden Spracherwerbsprozessen, mit besonderem Blick auf
qualifizierungorientiertes  Deutsch  sowie berufs- und arbeitsmarktbezogene
Kommunikation. Prinzip ist die bewusste Nutzung der vielféltigen tdglichen Sprach-
Handlungs-Situationen in Trainings und die Eroffnung von sprachlernintensiven
Trainingssituationen.

Entsprechend ist es notwendig Rahmenbedingungen fiir explizite Sprachférderung zu
schaffen — im Interesse von sprachfordernden einzelnen Personen, ebenso wie fiir
Institutionen, die bereit sind sich fiir nachhaltige Konzepte im Umgang mit Sprache zu
offnen, die Angebote zu differenzieren und sprachenpolitische Verbesserungen auf allen

Ebenen herbeizufiihren.
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Auf einer ganz konkreten didaktischen Ebene, also den Fach-Trainings selbst, ist es
forderlich auf bestehende Prinzipien von Sprachforderung in fachlichen Rdumen

zurlickzugreifen, das sind im Allgemeinen:
(a) Anerkennung und Einbeziehung aller vorhandener Sprachen der Lerner/innen

(b) Orientierung der Forderung an ALLEN sprachlichen Einzelfdhigkeiten
(c) Erweiterung von sprachlichem und fachlichem Lernen um strategisches Lernen,
analytische und reflektive Fahigkeiten

(d) Anerkennung und Nutzung von Vorwissen und Vorerfahrungen der Lernenden

Hintergrund ist durch eine so ausgerichtete Verzahnung des fachlichen und
sprachlichem Lernens nicht nur das Lernen im Fach zu unterstiitzen, sondern auch ein
kontextualisierteres Sprachenlernen zu ermoglichen, dass sich an individuellen
Sprachanforderungen orientiert und letztlich der Erhohung der

Sprachhandlungsfahigkeit und Sprechhandlungskompetenz im Beruf zuarbeitet.

Nutzbarmachung bestehender fachlicher Lernriume

Bestehende fachliche Lernrdume zu nutzen begriindet sich durch Bedarfe, Erkenntnisse
aus der Spracherwerbsforschung ebenso wie durch Erfahrungen aus dem Feld.
QualifizierungsmaBnahmen zeichnen sich durch umfassenden Sprechhandlungsraum
aus und es wire sinnvoll, diesen bewusst als Sprachférderraum zu gestalten, zumal auch
eine besondere Eignung von Fachtrainer/inne/n evident ist. Trainer/innen besitzen als
Angehorige der communities of practice in besonderem Malle implizites Wissen iiber
die berufsbezogenen kommunikativen Anforderungen ihrer Fachbereiche. Sie konnen
entsprechend forderliche Aufgaben stellen sowie Texte und fachsprachliche Strukturen
einbringen. Dariiber hinaus konnen sie sich als sprachliche Vorbilder zur Verfiigung

stellen, mindestens aber Handlungsorientierungen und Habitus vorleben.

Trainer/innen miissen aber in die Lage versetzt werden, die an sie gestellten
Forderungen einzuldsen und sprachférdernd wirken zu kdnnen. Dafiir bendtigen sie
Reflexionsraum, um sich ihr fachliches Handlungswissen explizit zu machen und
ausreichend Rahmung fiir die auBlerhalb ihres Fachbereichs liegenden Anforderungen
im Umgang mit Sprache zu bekommen. Weiterbildungen sind so gesehen unabdingbar,
in Osterreich bisher aber kaum angeboten und wenn, dann ist ihr Besuch von der

Initiative der Trainer/innen abhingig. In diesem Zusammenhang sind strukturelle
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MaBnahmen empfohlen: Wie in der Arbeit beschrieben wurde, hat das AMS als DER
Vermittler und Auftraggeber im Feld im besonderen Malle Handlungsmoglichkeiten.
Fiir AMS-Trainer/innen sind schon jetzt bestimmte Qualifikationen nachgefragt, die
mindestens durch Befdhigungen im Bereich DaZ-Sprachférderung, im besten Fall aber
um umfassende Sprachforderkompetenzen und/oder Weiterbildungen im Bereich
»Managing Diversity* ergidnzt werden miissten. Nicole Kimmelmann hat 2010 in
diesem Zusammenhang mit der Ausarbeitung von ,Standards fiir die Aus- und
Weiterbildung von piddagogischen Professionals als Bestandteil von Diversity
Management* Maf3stibe gesetzt. Diese Standards zur Sprachforderung in der deutschen
(Berufs-)Bildungssprache umfassen die Bedeutung der Einschitzung des
Sprachvermdgens, von Lernsituationen mit der Moglichkeit des vielfdltigen
Spracheinsatzes, der Erweiterung des Sprachvermdgens im Rahmen der Vermittlung
von Fachinhalten, des sinnvollen Umgangs mit Fehlern von Lernenden im deutschen
Sprachgebrauch und der sinnvollen Zusammenarbeit mit Kolleg/inn/en und externen

Partner/inne/n bei der Sprachférderung (vgl. Kimmelmann 2010, 447-471).

Ausgesuchte Hilfestellungen zur Sprachforderarbeit

Von sprachlernintensiven Trainings profitieren letztlich nicht nur die Teilnehmer/innen,
sondern auch die beteiligten Trainer/innen. Die bewusste Gestaltung der Lernrdume und
ein Zuarbeiten den Anforderungen von qualifizierungsorientiertem Deutsch kann die
Trainings und damit langfristig auch die Trainer/innen entlasten. Zuvor steht aber der
Gestaltungsauftrag:

,,Es gibt Prinzipien, die unverzichtbar sind, es gibt Modelle, die an Beispielen zeigen,
wie man einzelne dieser Prinzipien realisieren konnte. Aber es gibt keine letzte Antwort
auf die Frage, wie Unterricht anzulegen ist, keine fixe Form, die ein fiir alle Mal richtig
wire. Unterricht ist immer wieder und immer neu ein Versuch, fiir Vermittlung und
Lernen eine dem Thema, den Beteiligten und dem Moment angepasste Gestalt zu
finden.* (Portmann-Tselikas 1998, 131)

Fiir die Gestaltung von sprachlernintensiven Trainings kann es nicht DEN richtigen
Zugang geben und Trainer/innen erwarten sich, zumindest dem Gesprich mit den
Expert/inn/en dieser Arbeit nach, auch keine Rezepte. Aber Orientierung ist ebenso
gefragt wie praxisrelevante Beispiele. Fiir Methoden und Ubungen, die die
Trainer/innen fiir ihre Fachbereiche transferieren konnen, gibt es einige Anleihen aus
jingeren Sprachforderkonzepten, wie sie im Kapitel 3 beschrieben wurden. Der

Anspruch fiir die Trainer/innen liegt aber bis dato auch hier darin, dass es eine
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aufwindige Eigenleistung ist zu Materialien zu kommen: Sprachférderung im Fach ist
noch nicht etabliert, im selben MaBe wie es kaum Fortbildungen gibt, fehlen auch
Konferenzen, Foren oder andere Vernetzungsrdume, die (auch) auf Materialien

zugreifen lieBen.

Dabei ist Vernetzung von unschitzbarem Wert, von den Interviewten nachgefragt und
auch durch bestehende Forderkonzepte empfohlen — Vernetzung mit anderen Fach- und
vor allem auch Sprachtrainer/inne/n, ist ein Desiderat in der beruflichen
Erwachsenenbildung. Allein in den fiinf ausgewerteten Interviews zeigt sich diese
Haltung z.B. durch verstindnissichernde oder inhaltliche Fragen an die Interviewerin.
Dariiber hinaus haben Interviewte angemerkt, dass die Interviews ihnen Reflexion oder
neue Betrachtungen zur Rolle der Sprache im Unterricht ermdglichten. Diese
Bemerkungen illustrieren m.E. den Wunsch von Fachtrainer/inne/n nach
Erfahrungsaustausch und miissen in der Konzeption von Weiterbildungen und
Qualititssicherung in Teams in besonderem Male berlicksichtigt werden. Die
Einfiihrung von Standards zur Weiterbildung ist ein moglicher Beitrag zur Etablierung

von Sprachférderung in Fachtrainings mit besonders hohem Potential.

Sprachforderung systematisch in die dsterreichische berufliche Bildung eindenken
Sprachfoérderung kann von Individuen betrieben werden, ist aber im umfassenden Sinn
nur durch eine strukturelle Forderung, also eine Sprachforderpolitik, mdglich.
Sprachforderung in der beruflichen Erwachsenenbildung kann sich nur dann
verhéltnismdBig zu bestehenden Anforderungen, Bedarfen und Bediirfnissen
entwickeln, wenn sie sich institutionell etabliert, mindestens um:
- fordernden Trainer/inne/n eine Bezugnahme zu ermdéglichen
- (interdisziplindre) Vernetzung zwischen den Trainer/inne/n institutionell
anzubinden und/oder abzusichern
- eine entsprechende Bereitstellung und/oder Entwicklung von speziell fiir die
berufliche Bildung geeignetem Material sicherzustellen
- die Moglichkeit zu eroffnen, parallel zur systemischen Implementierung von
Sprachfoérderung in der beruflichen Erwachsenenbildung auch systemisch

Weiterbildungen anzubieten
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Das vermehrte Schaffen von sprachlernintensiven Rdumen kann Liicken zwischen
bestehenden Bildungsangeboten schlieBen und/oder zumindest deren bisherige
Trennung, die Zusténdigkeit von Sprachfoérderung betreffend, aufweichen. Die Deutsch-
als-Zweitsprache-Forderung kann nicht nur eine Sache von Deutsch-als-Zweitsprache-
Angeboten sein. Durch Kontinuitdt im Spracherwerbsprozess lassen sich Erfolge
absichern und es erhoht sich fiir die einzelnen Lerner/innen die Chance, den stetig
wachsenden berufs- und bildungssprachlichen Anforderungen bzw. einer moglichen
Integration in den Osterreichischen Arbeitsmarkt gegeniiber gewappnet zu sein.
Sprachforderung kann den Handlungsspielraum und das Handlungsrepertoire der
Menschen erweitern und die Autonomie erhdhen. Forderrdume sind dafiir
Voraussetzung und eine berechtige Forderung, im Sinne einer adressatenorientierten
beruflichen Erwachsenenbildung. Einldsbar ist diese Forderung nur durch gemeinsame

Anstrengungen von Handelnden im Feld der beruflichen Erwachsenenbildung.
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,, Wir fangen immer erst an zu denken.*
(Andrew Abbott 2010)
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8.3 Anfrage Expert/inn/eninterviews

Sehr geehrte/r

mein Name ist Claudia Lo Hufnagl und ich bin Diplomandin der Sprachwissenschaft an
der Universitdt Wien, betreut von Prof. Dr. Rudolf de Cillia. Ich schreibe meine
Abschlussarbeit iiber ,,Sprachférderung in der beruflichen Bildung®.

Sie wurden mir durch Verena Plutzar, sie unterstiitzt meine Arbeit und ich kooperiere
mit dem Projekt Leuchtturm, als mogliche/r Interviewpartner/in genannt. Sie wiirden
mir sehr helfen, wenn sie zu einem Gespréch {iber ihre Erfahrungen und ihre Meinung
zu Moglichkeiten der Sprachforderung im Fachunterricht bereit wiren, das in etwa eine
dreiviertel Stunde dauert.

Ich interessiere mich dafiir, ob und wie die Kompetenz in der deutschen Sprache bei
erwachsenen Migrantlnnen in der beruflichen Bildung gefordert werden kann. Ein Ziel
meiner Arbeit ist es einen Uberblick iiber die Moglichkeiten von Sprachférderung zu
geben und konkrete Umsetzungshilfen fiir eine Forderung der deutschen Sprache
zusammenzustellen, die unterstiitzend fiir Trainer/innen in der beruflichen Bildung
wirken sollen. Dazu mochte ich nicht nur Meinungen aus der Spracherwerbsforschung
beriicksichtigen, sondern auch die Erfahrungen von Expert/inn/en aus der beruflichen
Bildung.

Ich erlaube mir in den néchsten Tagen telefonisch Kontakt mit Ihnen aufzunehmen und
hoffe, dass sie Zeit fiir mein Projekt und einen Gesprachstermin finden.

Herzlichen Dank im Voraus,

mit freundlichen Grii3en,
Claudia Lo Hufnagl.

8.4 Interviewleitfaden

Herausarbeiten
* welche sprachlichen Anforderungen Experten feststellen — im Unterricht und im
Arbeitsfeld.

* mit welchen sprachlichen Problemen ExpertInnen oft konfrontiert sind.

* wie Expertlnnen auf diese Probleme eingehen und sprachlich fordern.

* wie Expertlnnen ihre Rolle als sprachliche Mittler und Vorbilder sehen.

* welche Wiinsche Expertlnnen an UnterstiitzungsmafBnahmen zur
Sprachfoérderung haben.

Gesprichsbeginn, Vorstellung, Einwilligung Aufzeichnung

Einstiegsfragen: Uber die Interviewpartnerin / den Interviewpartner
Name, Ausbildung
Welche Rolle hat Sprachunterricht in ihrer Ausbildung gespielt?
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Wie lange unterrichten Sie schon und welche Fécher/Gebiete?
Welche Berufserfahrung haben Sie in den entspr. Feldern, auBlerhalb der Trainings?

Hauptfragen (und Detaillierungsfragen, je nach Erfordernis):

A Sprachen der TN

1) Wie ist die sprachliche Zusammensetzung in ihren Kursgruppen? Fiir wie viele ist
Deutsch Muttersprache oder Erstsprache? Wie viele sprechen Deutsch als
Zweitsprache oder Arbeitssprache?

2) Berticksichtigen Sie in Threm Unterricht die mitgebrachten Sprachen der TNInnen
auf irgendeine Weise? Oder bevorzugen Sie Einsprachigkeit im Unterricht bzw. die
Verwendung einer gemeinsamen Arbeitssprache?

a. Wenn ja — gelingt es Ihnen?
b. Wenn nein - ist das zu kompliziert? bringt Unterricht durcheinander..?

B Rolle von Sprache im Unterricht & Deutsch als Arbeitssprache

3) Welche Rolle spielt ihrer Erfahrung nach Sprache ganz allgemein im beruflichen
Training, unabhiangig vom Fachlichen?

4) Wie unterscheiden Sie zwischen sprachlichen, fachlichen und allgemeinen Lern-
und Motivationsschwierigkeiten? Woran erkennt man, wo das Problem eines
KursTNs zu verorten ist?

5) Was ist ihre Erfahrung - wie meistern ihre TeilnehmerInnen fiir gewohnlich die
Ausbildung sprachlich?

C (Sprachliche) Problembereiche

6) In welchen Bereichen im Fachunterricht gibt es hiufig sprachliche Probleme?

7) Woran merken Sie, dass TN sprachliche Probleme haben? Sprechen die TN
dariiber? Bitten Sie um Hilfe? Gibt es Austausch zw. ,,Besseren® und
»Schlechteren*?

8) Was war das grofite (sprachliche) Problem (im Training) mit dem Sie jemals
konfrontiert waren? Wie gehen Sie mit sprachlichen Problemen um, wie fiihlen Sie
sich im Umgang damit?

9) Eine Lehrperson in einem Fachkurs bemerkt, dass ein Grof3teil der KTNInnen
sprachliche Probleme hat und deshalb dem Unterricht nicht optimal folgen kann.
Wie sollte die Unterrichtende darauf reagieren? (Bsp.: Sollte sie den KTNinnen
externen Sprachkurs vermitteln? Sollte sie Hilfe nach dem Fachunterricht anbieten?
Sollte sie den KTN paar gute Materialien zum Selbststudium empfehlen? Sollte sie
versuchen, Sprachunterricht in den eigenen Unterricht zu integrieren? Sollte sie
jeder fachlichen Lerneinheit eine kleine Sprachlektion voranstellen? ...)

D Sprache fiir Training/Qualifizierung

10) Welche Bereiche konnen Sie nennen, fiir die Sprache im Unterricht besonders
relevant ist? (z.B. Lesen v. Skripten, Folgen v. Anweisungen, Gruppenarbeiten...)

11) Was ist ihre Erfahrung wie sind TN schriftlichen Unterrichtsmaterialien gewachsen?
Konnen Sie ein Beispiel nennen?

12) Welche Rolle spielen ihrer Meinung nach schriftliche Unterrichtsmaterialien:
Kursbiicher, (selbst angefertigte) Arbeitsblitter...?

13) Mit welchen sprachlichen oder kommunikativen Féhigkeiten miissen LernerInnen
fiir den Unterricht ausgestattet werden?
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E Sprache im/fiir den Beruf

14) Sind im Training sprachl. Fahigkeiten gefordert, die auch spéter in der Arbeitspraxis
wesentlich sind bzw. dem Berufsfeld fiir das ausgebildet wird?

15) Sind schriftliche Kompetenzen wesentlich in ihrem beruflichen Feld?

16) Jedes Berufsfeld hat bestimmte kommunikative Anforderungen und
Angemessenheit, z. B. wie fiihre ich Telefongesprache und wie kann ich mit einem
Vorgesetzten, Kunden/Klienten oder Kollegen sprechen. Was fallt Ihnen dazu ein,
ist ihre Einschitzung — welche kommunikativen Anforderungen bringt das
Berufsfeld fiir das sie ausbilden mit sich. Kénnen Sie solche Anforderungen
nennen?

17) Welche Konsequenzen bringen unangemessene AuBerungen mit sich?

F Sprachforderung

18) Fordern Sie bewusst/explizit die sprachlichen Kompetenzen der TN? Wie? Kénnen
Sie mir ein Beispiel nennen?

19) Glauben Sie, dass die Forderung einer Kompetenz in diesen Féhigkeiten besser Teil
des Fachunterrichts oder Teil des Sprachunterrichts ist? Warum glauben Sie das?
(Synergieeffekt, Uberladung des Sprachunterrichts...)

20) Was ist ihre Einschitzung: Welche Aspekte von Sprache und Kommunikation
werden besser in der beruflichen Bildung, welche besser im Sprachunterricht
bearbeitet und gefordert?

21) Wie beurteilen Sie die Rolle von Fachlehrern als Vorbilder, die es gewohnt sind
diesen kommunikativen Anforderungen zu entsprechen?

G Mafinahmen

22) Ich mdchte Umsetzungsmalinahmen fiir Sprachférderung in der beruflichen
Erwachsenenbildung zusammenstellen und beschreiben: Welche Wiinsche hitten
Sie an solch eine Zusammenstellung?

23) Sollte die Zusammenstellung dieser Maflnahmen ihrer Meinung nach besser
Aufkldaren warum Sprachfoérderung wichtig und sinnvoll ist oder iiber die Rolle der
Trainer dabei oder Empfehlungen fiir konkrete Trainingssituationen geben oder ...?

Gesprichsende
Danke fiir das Interview, Offert Riickmeldung
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8.5 GAT-Konventionen fiir die Erstellung von Basistranskripten

3. Zusammenstellung der GAT-Transkriptionskonventionen

Basistranskript

Sequenzielle Struktur/Verlaufsstruktur
[ ] Uberlappungen und Simultansprechen
[

]

schneller, unmittelbarer Anschluf3 neuer Turns oder

Einheiten

Pausen

(.) Mikropause

(=), (==), (=-—=) kurze, mittlere, lédngere Pausen von ca. 0.25 - 0.75
Sek.; bis ca. 1 Sek.

(2.0) geschatzte Pause, bei mehr als ca. 1 Sek. Dauer

(2.85) gemessene Pause (Angabe mit zwel Stellen hinter dem
Punkt)

Sonstige segmentale Konventionen

und=ah Verschleifungen innerhalb von Einheiten
i Ee, GsE Dehnung, Langung, je nach Dauer
dh, oOh, etc. Verzodgerungssignale, sog. "gefillte Pausen”

Abbruch durch GlottalverschluB

Lachen

so(h)o Lachpartikeln beim Reden
haha hehe hihi silbisches Lachen
({lacht}) Beschreibung des Lachens

Rezeptionssignale

hm, ja,nein, nee einsilbige Signale

hm=hm, ja=a, zweisilbige Signale

nei=ein, nee=e

‘hm'hm mit Glottalverschliissen, meistens verneinend
Akzentuierung

akZENT Primdr- bzw. Hauptakzent

ak!ZENT! extra starker Akzent

Tonhohenbewequng am Einheitenende

? hoch steigend

i mittel steigend
- gleichbleibend
v mittel fallend

tief fallend

Sonstige Konventionen

( (hustet)) para- und auflersprachliche Handlungen u. Ereignisse

<<hustend> > sprachbegleitende para- und auBersprachliche
Handlungen und Ereignisse mit Reichweite

<<erstaunt> > interpretierende Kommentare mit Reichweite

( ) unverstandliche Passage je nach Lange

(solche) vermuteter Wortlaut

al(s)o vermuteter Laut oder Silbe

{solche/welche) moégliche Alternativen

({.va)) Auslassung im Transkript

—> Verweis auf im Text behandelte Transkriptzeile

Abbildung 13: GAT-Konventionen fiir Basistranskripte (Selting et al. 1998, 31)
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8.6 Lebenslauf

Claudia Lo Hufnagl
geb. Kucharik, am 11.01.1976 in Wien Alsergrund;
aufgewachsen im Industrieviertel, zwischen Felixdorf und Semmering;

Ausbildungen

1999 —2012  Studium der Angewandten Sprachwissenschaft am Institut fiir
Sprachwissenschaft in Wien
Schwerpunktfacher: Sprachlehr-/Sprachlernforschung und Soziolinguistik
sowie DaF/DaZ am Institut fiir Germanistik/ Universitit Wien

1993 — 1999  Externistinnenmatura in Wien

1990 — 1993  Hotelfachschule Semmering, Abschluss als Hotel- und Gastgewerbeassistentin

Rezente berufliche Schwerpunkte

Forschung, seit 2009, u.a. fiir:
Die Wiener Volkshochschulen GmbH — lernraum.wien; OAW-Projekt
»Multilingual Cities* — Sprachenerhebung in den Wiener Volksschulklassen.

DaZ/DaF-Unterricht, seit 2002, u.a. fiir:
Deutschkurse der Universitdt Wien; Jugendbildungswerkstatt Interface
GmbH/Wien; Germanistik der Universitit Oran/Algerien; Jiidisches Berufliches
Bildungszentrum/Wien; Osterreich Institut Budapest; Osterreich Institut
Bratislava.

Training und Sprachdidaktik, seit 1998, u.a. fiir:
Jiidisches Berufliches Bildungszentrum/Wien; Osterreich Institut GmbH;
Péadagogische Hochschule Wien Ettenreichgasse; Wirtschaftsuniversitdt Wien —
Abteilung fiir Non Profit Management.

Moderationen, seit 2005 u.a. fiir:

bm:ukk - Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst & Kultur; Caritas
Osterreich; Interkulturelles Zentrum.

Ehrenamtliche Tétigkeiten

seit 2004 aktive Teilnahme im Netzwerk SprachenRechte, www.sprachenrechte.at

2004 —2006  Mitglied im Beirat des Sprachenzentrums der Universitdt Wien/Studentische
Vertretung der Osterreichischen Hochschiiler/innen/schatft,
www.univie.ac.at/sprachenzentrum

seit 1994 Engagement, u.a. im Bereich strategische Planung und Evaluierung,
Portfolioentwicklung und Training, fiir die Pfadfinderinnen und Pfadfinder
Osterreichs (PPO), www.ppoe.at
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8.7 Abstract (deutsch)

In der vorliegenden Diplomarbeit wird Deutsch-als-Zweitspracheférderung in
QualifizierungsmaBnahmen der beruflichen Bildung in Osterreich diskutiert. Im
Zentrum stehen die Verbindung von sprachlichem und fachlichem Lernen, seine
Moglichkeiten und Gelingensbedingungen.

Sprachférderung  wird  hierbei als eine umfassende, kompetenz- und
adressatenorientierte Form von Bildungsférderung verstanden, die fiir alle Zielgruppen
und Lerner/innen bedeutsam ist. Solch eine Sprachférderung kann allgemein die
Entwicklung von bildungssprachlicher Textkompetenz, im speziellen Fall ebenso von
qualifizierungsorientiertem und berufsbezogenem Deutsch begiinstigen. Obwohl diese
Art von Sprachférderung nicht neu ist, ist sie bislang im Feld der beruflichen Bildung in
Osterreich nicht etabliert. Damit bleiben die sprachlichen Ubungsriume, die in jeglichen
Bildungsmafinahmen, so auch in Qualifizierungen, immer bestehen, bislang

systematisch ungenutzt.

Die vorliegende Problemsynthese beschreibt die Potentiale von und die Anforderungen
an Sprachforderung in QualifizierungsmaBBnahmen, im Interesse einer umfassenden und
nachhaltigen Erhohung der sprachlichen Handlungskompetenz der Lerner/innen. Ziel ist
es darzustellen, wie bestehende fachliche Lernrdume genutzt werden konnen, dazu
ausgewihlte Hilfestellungen fiir Fachtrainer/innen anzufiihren und die Uberlegungen in

die 6sterreichische berufliche Bildung einzudenken.

In der Arbeit werden zundchst jene theoretischen Ansitze iiberblicksartig dargestellt,
die sich mit sprachlicher Handlungskompetenz und der Dynamik des
Zweitspracherwerbs beschiftigen. Sie liefern grundlegende Informationen fiir
Sprachforderung und beschreiben didaktisch beeinflussbare individuelle, soziale und
sprachliche Einflussfaktoren. Weiters werden, fiir integrative Sprachférdermaf3nahmen
relevante, strukturelle Rahmenbedingungen der  beruflich orientierten
Erwachsenenbildung in Osterreich herausgearbeitet und bestehende
Sprachforderansitze skizziert. MaBgeblich fiir die Problemsynthese waren empirische
Interviews mit Fachtrainer/inne/n als Handelnde und Expert/inn/en im Feld. Auf Basis

ihrer Angaben wurde die Ubertragbarkeit theoretischer Befunde und bestehender
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Konzepte auf die Osterreichische Situation eingeschétzt und der Handlungspraxis in
Qualifizierungsmafinahmen Raum gegeben. Die Interviews wurden leitfragengestiitzt
gefiihrt, nach den Konventionen des Gesprichsanalytischen Transkriptionssystems
(GAT) verschriftet und anschliefend in einem mehrstufigen Auswertungsverfahren,

orientiert an der dokumentarischen Methode der Gesprichsanalyse, interpretiert.

Die Ergebnisse der Gesprache dokumentieren Sprachférderung aus Sicht der befragten
Expert/inn/en einer Wiener QualifizierungsmaBnahme, zeigen aber auch ihre Grenzen
auf. Den Trainer/inne/n fehlen die Legitimation zur Sprachforderung, Kenntnis iiber die
grundsitzlichen Moglichkeiten von Sprachforderung, eine Basisqualifikation filir eine
bewusst geplante und sensible Gestaltung von Sprachférderrdumen, Methodenwissen,

unterstiitzendes Material, fachlicher Austausch und Vernetzung.

In den Schlussfolgerungen wird vor allem fiir eine Sensibilisierung aller
Verantwortlichen im Feld und die strukturelle Stirkung, Aus- und Weiterbildung von
Fachtrainer/inne/n plddiert. Die natiirlich gewachsene Kompetenz der Trainer/innen und
ihr besonderes Wissen um sprachliche Anforderungen ihres Fachbereichs, macht sie zu
potentiellen Gestalter/inne/n von sprachsensiblen Bildungsraumen, die von besonderem
Wert fiir systematische Sprachférderung in der beruflichen Erwachsenenbildung
einzuschédtzen sind: im Interesse aller an beruflichen Bildungsprozessen Beteiligten, im
Sinne von qualititsvollen und autonomiesichernden Erwachsenenbildungsangeboten

und zur Stirkung des Humankapitals des Standorts Osterreich.
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Abstract (english)

This thesis discusses German as a Second Language learning support within the context
of vocational qualification trainings in Austria. The connection of language and content
learning, its possibilities and the conditions of success are at the centre of
the investigation.

Language learning support is conceived as a type of educational support that is oriented
towards the development of specific competences and oriented on a clearly defined
target group, it is at the same time relevant for all groups and learners. Language
learning support of this kind may generally foster the development of (con)textual
competence especially for qualification and vocationally oriented learning of German.
Even though this kind of language learning support is not new, it has not been well-
established within vocational education in Austria. Consequently spaces for linguistic
practice remain systematically neglected, although, in theory, they exist in all kinds of

educational work.

The present synthesis of problems describes the potentials of and the demands for
language learning support in vocationally qualifying trainings in the interest of a
comprehensive and sustainable development of the learners’ communicative
competence. The aim of this thesis is to signpost how these content specific spaces
could be used, to provide a selection of concrete measures of support for teachers of
non-linguistic subject matters and to consider these within the context of vocational

education in Austria.

First, those theoretical approaches that are concerned with communicative competence
and the dynamics of Second Language Acquisition are presented. These provide the
essential information for language learning support and describe influencing factors that
can at the same time be didactically manipulated and are rooted in individual and social
circumstances. Additionally, relevant and structurally based conditions for integrated
language learning support within vocationally oriented adult education in Austria, as
well as already existing models of language learning support are presented. An integral
part of the problem synthesis are empirical interviews with trainers as actors and experts

in the field. Their statements provide the basis for the assessment of the transferability
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of theories and already existing concepts to the Austrian context. They also serve to
establish possible practices within this context. The interviews were semi structured
using guiding questions. They were transcribed using the conventions of the
conversation analysis transcription convention (GAT) and subsequently analysed and
interpreted in a multi-tier procedure, following the documentary method of

conversation analysis.

The results of this analysis document language learning support from the perspective of
a Vienna based qualification training, yet show its limits at the same time. The trainers
are lacking qualifications for language learning support, they lack knowledge about
basic possibilities of language learning support and basic qualifications for the creation
of specific and sensitive spaces of language learning support, as well as knowledge

about methods, supporting materials and possibilities of professional networking.

The conclusions contain a demand for more sensitisation of all responsible players in
the field, as well as a structural strengthening, basic training and continual professional
development of trainers. The naturally developed competence of the trainers and their
specific knowledge of the demands of their subject matter suggests that they could be
potential creators of language sensitive spaces for education which could, in turn, be
extremely valuable for language learning support: this would serve the interest of
everybody involved in vocationally oriented adult education with the ultimate goal of
high quality and autonomy oriented courses in adult education and the strengthening of

human resources of the business location of Austria.



