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Der Spétaussiedler

Als der Spétaussiedler

per Antrag

- zigmal gestellt und abgelehnt-
endlich

nach Deutschland durfte,

guten Willens,

stellte er verstummend fest,

dass sich dort

- oder sagen wir: hier-

die meisten

als Deutsche selbst

zigmal

ohne Antrag und ohne Ablehnung
langst ausgesiedelt hatten.

Nun sucht er weiter
Landsleute.

(Hermann Wischnat)
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0. Sprachliche Weiterbildung- eine Herausforderung fiir Padagogik und

Sprachwissenschaft

Die sprachliche Weiterbildung nimmt in der Erwachsenenbildung in Deutschland einen
breiten Raum ein. Es existiert fast keine Weiterbildungseinrichtung, keine Volkshochschule,
die nicht einen Sprachkurs anbietet. Die Auswahl an Sprachen ist dabei grof3; sie reicht von
einer reichhaltigen Bandbreite an Veranstaltungen zum Erwerb der englischen Sprache bis hin
zu auBlereuropéischen Sprachen wie Chinesisch oder Japanisch.

Eine Sonderstellung nehmen darunter die sprachlichen Bildungsmafinahmen fiir Deutsch als
Fremdsprache ein: Sie sind oft als nicht freiwillige Veranstaltungen angelegt, in der
Migranten die deutsche Sprache zu einem gewissen Mindestmal} erwerben sollen, um ihnen
eine bessere berufliche sowie gesellschaftlich-soziale Integration in das deutsche Arbeits- und
Gesellschaftssystem zu ermoglichen.

Die einzelnen Weiterbildungseinrichtungen unterscheiden verschiedene Formen von
BildungsmaBBnahmen fiir Deutsch als Fremdsprache bzw. in ihren Programmen wie
beispielsweise Deutsch als Zweitsprache oder Deutsch fiir den Beruf etc.

Im Zentrum dieser Arbeit bzw. der empirischen Untersuchung sollen aber die
,Integrationskurse’, geférdert vom Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge stehen, die seit
Januar 2005 existieren und die jeweils einen Umfang von 600 Unterrichtsstunden haben.
Aufgeteilt in einen Basis- und einen Aufbaukurs sollen die Zuwanderer in diesem Zeitraum so
viele deutsche Sprachkenntnisse erwerben, ,,dass sie sich im Alltag auf Deutsch verstindigen
konnen. '

Diese Veranstaltung beinhaltet auch einen sogenannten ,,Orientierungskurs®, in dem eine
,Vermittlung von Kenntnissen der deutschen Rechtsordnung, Geschichte und Kultur
stattfinden soll.

Der Kurs endet mit der Priifung ,,Zertifikat Deutsch* auf Niveau B13, das dem Gemeinsamen
Europédischen Referenzrahmen entspricht und die Fahigkeit zu einer selbststindigen
Sprachverwendung kennzeichnen soll.

Die Teilnehmergruppen an diesen relativ neuen Integrationskursen teilen sich in Migranten

auf, die entweder zu einem Sprachkurs berechtigt oder verpflichtet sind: Zu den berechtigten

! www.integration-in-deutschland.de

* www.integration-in-deutschland.de

? www.integration-in-deutschland.de/glossar: Kursteilnehmer, die das Sprachniveau B1 erreicht haben, kénnen
das Wichtigste verstehen, wenn einfache Sprache verwendet wird und es um vertraute Themen (Arbeit, Schule
etc.) geht. Sie konnen auflerdem einfach und zusammenhéngend iiber einfache Themen sprechen, iiber
Erfahrungen, Ereignisse, Traume und Wiinsche berichten und kurze Erklarungen geben.
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Personen gehoren Spitaussiedler, Ausldander, die schon lédnger in Deutschland leben und
Unionsbiirger. Zur Teilnahme verpflichtet sind sowohl Ausldnder, die Arbeitslosengeld nach
SBG 1II beziechen und in den Arbeitsmarkt integriert werden sollen als auch
sprachkursberechtigte Personengruppen, die sich nicht ausreichend miindlich in deutscher

Sprache verstindigen kdnnen.

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich ausschlieBlich mit der Zuwanderungsgruppe der
Spitaussiedler’ aus der ehemaligen Sowjetunion. Diese Migranten stellen nicht nur die
zweitgrofite Gruppe von Zuwanderern in die Bundesrepublik Deutschland dar, sie sind
dariiber hinaus auch zahlreich in Integrationskursen als Teilnehmer vertreten.

Das Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge beispielsweise nennt Teilnehmerzahlen aus
Integrationskursen, in denen die Anzahl der Spéitaussiedler 40.000 gegeniiber 80.000
Neuzuwanderern betrigt.

Der Sonderstatus der Aussiedler, auf den in den Kapiteln I, 4 ff. noch detaillierter
eingegangen werden soll, schldgt sich auch in den Partizipationsmoglichkeiten am
Integrationskurs nieder: Zwar sind Aussiedler aufgrund ihrer Volkszugehorigkeit und der
gesetzlichen Einordnung grundsdtzlich eine zur Sprachkursteilnahme berechtigte
Personengruppe,  jedoch  sind sie = wegen  mangelnder  Kenntnisse  und
Kommunikationsfdhigkeiten in der deutschen Sprache oft zur Partizipation an der

Bildungsveranstaltung verpflichtet.

Spédtaussiedler stellen somit aufgrund ihres geschichtlichen und familidren Hintergrunds und
ihrer Teilnahme an Integrationskursen eine Zielgruppe der sprachlichen Weiterbildung dar.
Die Zielgruppenarbeit ist ein theoretischer Ansatz der erziehungswissenschaftlichen
Forschung, der sich im Allgemeinen, wie in Kapitel I, 1 ff. ndher erldutert werden soll, mit
Gruppen beschéftigt, die im Alltag bildungsbenachteiligt sind. Diese Benachteiligung kann
sich aufgrund verschiedener Faktoren ergeben, wie z.B. aufgrund der Schulbildung oder des
Geschlechts.  Unter  Berlicksichtigung von  Zielgruppenarbeit werden  spezielle
Bildungsprogramme fiir die entsprechenden Gruppen entwickelt, um den Teilnehmern iiber
Bildung eine groBere Teilhabe an verschiedenen Aspekten des 6ffentlichen Lebens, wie dem
Berufs- und Arbeitsmarkt oder den sozialen Kontakten zu ermdglichen. Dabei soll u.a. einer

sozialen Ausgrenzung entgegen gewirkt werden, die auch im Zuge der Diskussion um

* Diese Migranten werden im weiteren Verlauf der Arbeit auch als ,,Aussiedler” oder ,,Russlanddeutsche*
bezeichnet, da diese Begriffe in der Aussiedlerforschung ihre Verwendung finden. Eine genauere
Ausdifferenzierung dieser Begriffe erfolgt in Kapitel I, 4.1.
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lebenslanges Lernen noch aktuell ist” Die Bildungsarbeit und im Besonderen die
Zielgruppenarbeit, leisten somit nicht nur einen Beitrag zum Abbau von
Bildungsbenachteiligungen, sondern eréffnen auch einen grofleren Raum fiir die Teilhabe der
Bildungsbenachteiligten am Gesellschaftssystem. Im Falle der Aussiedler liegt eine
Bildungsbenachteiligung vor allem aufgrund mangelnder Fertigkeiten in der deutschen
Sprache vor, die den Einstieg in die Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland erschwert.
Im Hinblick auf die erst kurze Existenz von Integrationskursen mit dem Ziel der beruflichen
sowie gesellschaftlichen-sozialen Eingliederung sind bisher kaum Forschungsresultate zum
Erfolg vor allem der gesellschaftlich-sozialen Integration der Spétaussiedler veroffentlicht
worden.

Ziel dieser Arbeit ist es daher, Integrationskurse bzw. die Zielgruppe der Aussiedler als Teil
der sprachlichen Weiterbildung unter dem Aspekt der pddagogischen Zielgruppenarbeit zu
betrachten, da diese theoretische Grundlage die Moglichkeit erdffnet, Sprachkurse unter
integrativer Prdmisse zu sehen.

Des Weiteren existieren in der erziehungswissenschaftlichen Forschung bisher keine
praktischen didaktischen Handlungsanleitungen fiir die Zielgruppenarbeit. Die verschiedenen
Autoren fiihren entweder Modellstrukturen® an, nach denen Zielgruppenarbeit verlaufen kann
oder erldutern praktische  Praxisbeispiele’, in  denen  Veranstaltungen  mit
bildungsbenachteiligten Gruppen durchgefiihrt wurden. Fiir eine systematische und
strukturierte Konzeption und Umsetzung von Bildungsmafnahmen mit Zielgruppenarbeit als
theoretischer Grundlage ist es aber notwendig, didaktische Handreichungen zu entwerfen, die
fiir die praktische Bildungsarbeit geeignet sind und in denen der theoretische Forschungsstand
reflektiert wird. Diese Liicke soll in dieser Arbeit thematisiert werden bzw. mit Hilfe der
Konzeption eines praskriptiven didaktischen Basismodells zur Zielgruppenarbeit fiir die
Weiterbildung geschlossen werden. In diesem Modell sollen der theoretische
erzichungswissenschaftliche Forschungsstand als Grundlage fiir die Skizzierung dienen;
gleichzeitig sollen aber Vorschlige und Empfehlungen angeboten werden, wie die
Zielgruppenarbeit sich in systematischer und strukturierter Form in der didaktischen
Bildungsarbeit in der Praxis umsetzen ldsst. Das Basismodell dient damit zum einen als
praktische Handlungsanleitung fiir Mitarbeiter der Weiterbildung, als auch als Gegenstand fiir

die Diskussion der Zielgruppenarbeit in der erziehungswissenschaftlichen Forschung.

> vgl. Schiersmann/Iller, 2009
% vgl. Schiffter, 1981
" vgl. Schiersmann/Thiel/Vélker, 1984



Das Basismodell wird in dieser Arbeit mit der Fokussierung der Frage nach den
Moglichkeiten der gesellschaftlich-sozialen Integration von Aussiedlern iiber sprachliche
Weiterbildung entwickelt.

Zu diesem Zweck soll zundchst der Forschungsstand der Zielgruppenarbeit in der
Erziehungswissenschaft untersucht und analysiert und schlieflich in Bezug zu den
padagogischen Aufgaben der Zielgruppenarbeit mit Aussiedlern gesetzt werden.

Dariiber hinaus sollen aber auch in der Sprachwissenschaft diskutierte Theorien und
Methoden zum Spracherwerb dargestellt und im Zusammenhang mit der Zielgruppenarbeit
erginzt werden, da die Verfahren zum Erlernen einer Sprache nicht getrennt von Konzeption
und Organisation der entsprechenden Bildungsveranstaltung behandelt werden konnen.

Die Arbeit soll somit auch die Problematik aufgreifen, dass pddagogische Aufgaben und
sprachwissenschaftliche Methoden oft wie auch im Falle der Integrationskurse nicht
gemeinsam geplant und angewendet werden, sondern entweder in Distanz voneinander oder
sogar im Widerspruch benutzt werden, d.h. hiufig stimmen die Ziele sprachlicher
Weiterbildung nicht mit den Zielsetzungen der paddagogischen Planung iiberein.

Die Herausforderung der Arbeit wird darin gesehen, dass die aus der theoretischen
Darstellung gewonnenen Erkenntnisse fiir den Aufbau eines grundlegenden didaktischen
Basismodells genutzt werden, das eine Verbindung zwischen der Theorie der
Zielgruppenarbeit und den Spracherwerbstheorien und -verfahren herstellt.

Das Basismodell fiihrt die beiden theoretischen Stringe zwar zusammen, jedoch wird es im
weiteren Verlauf als ,,Basismodell der Zielgruppenarbeit (in der sprachlichen Weiterbildung)*
bezeichnet, da das Hauptaugenmerk der Arbeit auf den theoretischen Grundlagen der
Zielgruppenarbeit liegt.

Des Weiteren sollen die Defizite der beiden theoretischen Stringe ausgeglichen werden und
als endgiiltiges Ziel einen verbesserten Beitrag der sprachlichen Weiterbildung zur
verdnderten Wahrnehmung der Teilnehmer und damit der gesellschaftlich-sozialen
Integration iiber die Anwendung von Zielgruppenarbeit in den sprachlichen

Weiterbildungsveranstaltungen leisten.

Zur Anreicherung und Erweiterung des didaktischen Modells wird im zweiten Teil der Arbeit
exemplarisch eine empirische Untersuchung mit ehemaligen Kursteilnehmern aus
Integrationskursen durchgefiihrt. Damit soll durch die empirische Untersuchung bereits
Zielgruppenarbeit fiir das Basismodell betrieben und das Modell weiter gefiihrt werden. Eine

weitere Zielsetzung der Arbeit ist, durch die empirische Untersuchung festzustellen, wo und



in welcher Weise in der praktischen Weiterbildungsarbeit schon Zielgruppenarbeit
angewendet wird.

Als langfristiges Ziel gilt somit, ein theoriegeleitetes grundlegendes Modell oder Programm
zur Umsetzung der didaktischen Handlungsbereiche in der Praxis der Integrationskurse zu
entwickeln und es den Weiterbildungseinrichtungen bzw. den Lehrkriften zur Verfiigung zu

stellen.

Das Forschungsvorhaben soll im Verlauf der Arbeit zusammengefasst folgende
Fragestellungen beantworten:

*  Welche Berechtigung besitzt der Zielgruppenarbeitsansatz in der heutigen
erziehungswissenschaftlichen Debatte?

* Wie lassen sich die theoretischen Grundlagen der Zielgruppenarbeit und der
Spracherwerbstheorien bzw. -verfahren in einer Theorie verbinden und in
einem didaktischen Basismodell umsetzen?

* Wie ldsst sich mit Hilfe von Zielgruppenarbeit bzw. dem vorgestellten
Basismodell die gesellschaftlich-soziale Integration von Aussiedlern
verbessern?

* Wie lésst sich das Basismodell weiter entwickeln und moglicherweise auch auf
andere Migrantengruppen als Teilnehmer der sprachlichen Weiterbildung

iibertragen?

Zur adiquaten Beantwortung dieser Fragen sollen in dieser Arbeit folgende Schritte

durchgefiihrt werden:

In Kapitel 1 des theoretischen Teils der Arbeit wird der erziechungswissenschaftliche Stand
der Forschung zur Zielgruppenarbeit analysiert und vorgestellt. Dies beinhaltet definitorische
Abgrenzungen und Bestimmungen der unterschiedlichen Termini zur Zielgruppenarbeit sowie
einen historischen Uberblick iiber die Zielgruppenforschung sowohl in den deutschsprachigen
Léandern als auch in der internationalen Debatte.

Anschliefend werden einige erziechungswissenschaftliche Theorien zur Zielgruppenarbeit, die
in der spéteren pddagogischen Theorie und im Basismodell von Bedeutung sein sollen,

herausgegriffen und kritisch erlautert.



Das Kapitel schlieft mit einem Hinweis auf Chancen und Kritik gegeniiber der
Zielgruppenarbeit in der aktuellen Situation und gibt zusammenfassende Annahmen, die eine

Grundlage fiir das Basismodell bilden sollen, wieder.

Kapitel 2 des Theorieteils handelt von der Integration und im Besonderen der gesellschaftlich-
sozialen Integration. Es wird ein Integrationsmodell aufgezeigt, das sich mit der Zielgruppe
Aussiedler auseinandersetzt und die verschiedenen Phasen darstellt, in denen Integration in
der Regel im Zuwanderungsland ablduft. Dartiber hinaus wird auf Konflikte und Probleme
hingewiesen, denen sich die Aussiedler als Migrantengruppe gegeniiber sehen und die bei der
Bildung einer piddagogischen Theorie und dem Aufbau eines Modells beachtet werden
miussen.

Im letzten Teil des Kapitels wird ein Bezug zwischen Spracherwerb und gesellschaftlich-
sozialer Integration hergestellt und die Bedeutung von Sprachkenntnissen in der
Auseinandersetzung mit dem deutschen Gesellschaftssystem skizziert.

Die Faktoren, aus denen sich Integration zusammen setzt, sollen als Richtlinien fiir die
Konzipierung des Basismodells sowie als Grundlage der Befragung in der empirischen

Untersuchung dienen.

Das anschlieBende Kapitel 3 beschéftigt sich mit dem sprachwissenschaftlichen
Forschungsstand zum Spracherwerb. Es werden die in die Konzeption des Basismodells
einflieBende sprachwissenschaftliche Theorien und Methoden sowie die Auswahlkriterien fiir
die Aufnahme in das Basismodell vorgestellt. Danach wird ndher auf die Praxis der
Sprachvermittlung in den Integrationskursen eingegangen.

Des Weiteren gibt dieses Kapitel ebenfalls Auskunft iiber begriffliche Bestimmungen sowie

Annahmen zu Sprachtheorien und -verfahren, die Eingang in das Basismodell finden.

Kapitel 4 beschéftigt sich ausschlieBlich mit der Beschreibung der Zielgruppe Aussiedler,

da es fiir die Theoriebildung und Zielgruppenarbeit im Basismodell im Besonderen vonnoten
ist, die Hintergriinde der entsprechenden Zielgruppe zu kennen.

Nach einer definitorischen Abgrenzung der in der Arbeit verwendeten Termini kldrt zunédchst
ein geschichtlicher Abriss iiber die historische Situation der Aussiedler auf. Des Weiteren
wird ndher auf die Bildungssituation und Sprachkenntnisse dieser Zielgruppe eingegangen

sowie Push- und Pull- Faktoren benannt, die die Zuwanderer zu ihrer Migration bewegen und



diskutiert, wie diese Vorstellungen mit der vorgefundenen Realitit im Zuwanderungsland
kollidieren.
Schlieflich wird das Kapitel mit einer Zusammenfassung des Standes der

Aussiedlerforschung beendet.

Mit dem Teil II beginnt ein neuer Abschnitt der Arbeit: Es werden die Zielsetzungen und
Problemstellungen, dem die aus den vorigen Erkenntnissen gewonnenen padagogischen und
sprachwissenschaftlichen Theorie zugrunde liegen, dargestellt und erldutert. Zu diesem
Zweck wird zunidchst die Zielgruppe der Aussiedler in Bezug zur Zielgruppenarbeit gestellt.
Danach erfolgt eine resiimierende Begriindung fiir oder gegen den Eingang der verschiedenen
erziehungs- und sprachwissenschaftlichen Theorien in das Basismodell.

Dieser Teil der Arbeit schliet mit einem Fazit {iber den Erfolg von Zielgruppenarbeit aus
dem Basismodell ab, in dem in zusammen gefasster Form die wichtigsten Strukturen des

Basismodells vorgestellt werden.

Das Kapitel III stellt die empirische Untersuchung dar; dort werden zunichst Informationen
zum Hintergrund der methodischen Vorgehensweise présentiert und erldutert. Dies schliefit
sowohl Angaben zur befragten Zielgruppe als auch Hinweise zu Erhebungs- sowie
Auswertungsverfahren ein. Danach erfolgt die Vorstellung und Interpretation der Ergebnisse
der Befragung der ehemaligen Kursteilnehmer. Am Ende der Auswertung der empirischen
Untersuchung werden die wichtigsten Resultate noch einmal in kompakter Form
zusammengefasst, um schlielich in Kapitel IV das Basismodell in seiner Gesamtkonzeption
mit den entsprechenden, aus der Theorie und Empirie gewonnenen Resultaten,

Handlungsanleitungen fiir die praktische Bildungsarbeit vorzustellen.

In einem die Arbeit abschlieBenden Kapitel erfolgt ein Ausblick, in dem die Bedeutung des
Basismodells und der Zielgruppenarbeit in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion

reflektiert werden.

Zuvor sind jedoch noch einige methodische Hinweise zu geben: Innerhalb dieser Arbeit
werden alle Personenbezeichnungen in der maskulinen Form aufgefiihrt; allerdings beziehen
sich diese Formulierungen auf kein bestimmtes Geschlecht, sondern werden aus Griinden der
besseren Lesbarkeit nicht ndher benannt.

Es wird daher darum gebeten, das andere Geschlecht stets mitzudenken.



I. THEORETISCHER TEIL

Zur Konzeption des theoriegeleiteten didaktischen Basismodells der Zielgruppenarbeit in der
sprachlichen Weiterbildung ist es notwendig, sowohl Gesichtspunkte des Forschungsstandes
zur Zielgruppenarbeit als auch Aspekte der sprachwissenschaftlichen Theorien und Methoden
mit einzubeziehen, da diese die beiden Komponenten bilden, denen die Strukturierung und
Systematisierung des Basismodells zugrunde liegt.

Der theoretische Teil dieser Arbeit beschéftigt sich daher mit den verschiedenen Ansétzen der
erziehungswissenschaftlichen Forschung zur Zielgruppenarbeit und den im Basismodell
mafgeblichen Theorien und Verfahren zur Sprachvermittlung. Durch die Analyse der
unterschiedlichen Begriffe und Ansétze sollen die flir das Basismodell entscheidenden
theoriegeleiteten Aspekte gefunden werden und als Grundlage fiir die Konzeption desselbigen
dienen. Dariiber hinaus soll in diesem Teil der Arbeit die Frage beantwortet werden, wie sich
die verschiedenen theoretischen Stringe verbinden und gegenseitig ergéinzen kdnnen, um
schlieBlich im Basismodell umgesetzt zu werden.

Des Weiteren wird ndher auf die Zielsetzung dieser Arbeit, die gesellschaftlich-soziale
Integration von Aussiedlern eingegangen und vor allem die Bedeutung von Sprache und

sprachlicher Weiterbildung im Zusammenhang mit diesem Ziel erldutert.

1. Zum Stand der erziechungswissenschaftlichen Forschung

In den folgenden Unterkapiteln soll eine Einfilhrung in die theoretischen Ansétze der
Zielgruppenarbeit in der Erziehungswissenschaft gegeben werden. Zu diesem Zweck werden
thematisch dazugehorige Begriffe erldutert und festgelegt, verschiedene pédagogische
Theorien untersucht und ein allgemeiner Uberblick iiber die Historie der Zielgruppenarbeit
und die Vor- und Nachteile derselbigen in der praktischen Bildungsarbeit vorgestellt, ohne
bereits direkten Bezug auf die in dieser Arbeit befragte Zielgruppe oder die empirische

Untersuchung zu nehmen.



1.1. Begriffliche Bestimmung der Zielgruppenarbeit

Um die Theorien der Zielgruppenarbeit und ihrer Forschung adédquat erldutern und ihre
Relevanz fiir die erziechungswissenschaftliche Fragestellung dieser Arbeit darstellen zu
konnen, miissen zunichst gewisse Termini definiert werden. Zu diesen zéhlen der Begriff der
Zielgruppe selbst sowie die in den verschiedenen theoretischen Ansdtzen verwendeten
Ausdriicke wie Zielgruppenorientierung/-arbeit oder Bildungsarbeit mit Zielgruppen. Im
Folgenden sollen zunédchst die Definitionen verschiedener Autoren vorgestellt sowie
Gemeinsamkeiten und Differenzen der Theorien dargelegt werden, um anhand dieser

Grundlage die unterschiedlichen Forschungsresultate prisentieren zu kénnen.

Schiersmann/Thiel/Vélker nehmen folgende Bestimmung vor: Als Zielgruppe in einem
erwachsenenpiddagogischen Handlungsfeld werden ,bildungsbenachteiligte Gruppen
angesprochen (...), die auch selbst ihre Lebenssituation
als belastend empfinden.*®

Fiir dieses Verstdndnis muss im Weiteren definiert werden, welche Aspekte Personen zu einer
bildungsbenachteiligten Gruppe machen.

Eine exakte Darstellung der Faktoren, die zur Bildungsbenachteiligung fithren kdnnen, liefern
die Forschungen von Briining/Kuwan’, die die mdgliche Entwicklung der Benachteiligung bis
hin zur gesellschaftlichen Ausgrenzung nachzeichnen.

Der Konflikt, aus dem sich die Bildungsbenachteiligung ergibt, entsteht in dem
»2Zusammentreffen von spezifischen subjektiven und objektiven Faktoren in  Kombination
mit nicht adéiquaten Rahmenbedingungen“'’, d.h. es besteht eine Differenz zwischen
Vorstellungen und Werten des Individuums und deren konkreten Umsetzung im Alltag und
solchen der Gesellschaft. Dies bedeutet moglicherweise eine Benachteiligung, die
gesellschaftliche Sanktionen wie Ausgrenzung, Diskriminierung oder sogar Isolation nach
sich ziehen konnen.

Als einzelne Faktoren dieser Benachteiligung nennen Briining/ Kuwan sowohl soziale
Faktoren wie das Milieu oder die Nationalitdt als auch individuelle Faktoren wie die

Bildungsbiografie, das Alter oder das Geschlecht."'

¥ Schiersmann/ Thiel/ Vélker, 1984, S. 9
? Briining/ Kuwan, 2002

' Briining/Kuwan, 2002, S. 21

" Briining/ Kuwan, 2002, S. 16



Es lassen sich somit mehrere bildungsbenachteiligte Gruppen bilden, die sich je nach sozialen
und/oder individuellen Faktoren zusammenfassen lassen: Dies konnen beispielsweise
korperlich oder geistig Behinderte, Arbeitslose, aber auch Personengruppen wie Senioren
oder Frauen sein.

Die Gruppe der Migranten, zu der sich die in dieser Arbeit ausgewihlte Zielgruppe der
Aussiedler am ehesten zuordnen ldsst, wird von Briining/Kuwan ebenfalls als
Bildungsbenachteiligte oder auch Bildungsferne aufgrund folgender Gesichtspunkte
eingestuft:

* Rechtlicher Status

* Nicht- Anerkennung von Schul- und Universitédtsabschliissen

* FEingeschrinkte Zugangsmoglichkeiten zum Arbeitsmarkt

* Geringe Sprachkenntnisse

* Uniibersichtlichkeit des Schul-, Aus- und Weiterbildungssystems im Zuwanderungsland

* Individuelle und strukturelle Diskriminierung und Rassismus'?

Diese einzelnen Kategorien sollen in einem spdteren Kapitel noch auf Zutreffen auf die
Personengruppe iiberpriift werden, es sei jedoch zunédchst an dieser Stelle festgehalten, dass
besondere soziale sowie individuelle Aspekte eine bildungsbenachteiligte Gruppe ausmachen
und somit nach dem Verstindnis von Schiersmann/Thiel/Volker als Zielgruppe definiert
werden.

Zusammengefasst konnen auf diese Weise zum Terminus der Zielgruppe in der Weiterbildung
folgende Erkenntnisse festgehalten werden:

Eine Zielgruppe in der Erziehungswissenschaft bedeutet eine bildungsbenachteiligte Gruppe,
deren Benachteiligung sich aus verschiedenen Faktoren zusammensetzt und von Gruppe zu
Gruppe variieren kann. Die zweite Voraussetzung zur Bestimmung einer Zielgruppe liegt
darin, dass die Personen sich ihrer Benachteiligung bewusst sind bzw. sie selbst als belastend
oder im Hinblick auf die personliche Lebensqualitit und Identitdt als einschrinkend
empfinden.

Diese begriffliche Bestimmung wird im weiteren Verlauf der Vorstellung und Diskussion der
theoretischen Ansédtze sowie im eigenen Modell und der empirischen Untersuchung

iibernommen und als maf3igeblich fiir die Definition der Zielgruppe erachtet.

"2 Briining/ Kuwan, 2002. S. 23
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Eine Bildungsbenachteiligung, die gesellschaftliche Nachteile in sich trdgt, und die
Lebensqualitét entscheidend negativ beeinflussen, ist sowohl in der politischen Zielsetzung
des deutschen Staates als auch in moralischer Hinsicht nicht akzeptabel.

Der Péddagogik kommt daher die Aufgabe zu, in der Planung und Organisation von
BildungsmaBBnahmen Bildungsbenachteiligungen zu vermindern bzw. Bildungsferne
anzusprechen. Dies kann iiber zweierlei normative Pramissen geschehen.

Dies ist zum Einen die demokratisch-emanzipatorische Perspektive'’, die das Individuum
insoweit fordert, als dass es selbst an der Gestaltung der Gesellschaft teilnehmen kann, zum
Anderen iiber die soziale Perspektive'®, die der Reduzierung der Ausgrenzung oder
Diskriminierung und der Sicherung des sozialen Friedens dient.

Um einzelne wichtige theoretische Ansdtze der Zielgruppenarbeit darstellen zu konnen,
werden in einem ersten Schritt die unterschiedlichen Termini, die sowohl im Laufe der
erziehungswissenschaftlichen Historie als auch in den nachfolgenden Thesen entwickelt und
verwendet wurden, erldutert und voneinander differenziert. Daraus soll dann
zusammenfassend ein Begriffsverstindnis vorgestellt werden, das im weiteren Verlauf dieser

Arbeit als addquat erscheint und weiter benutzt wird.

1.2. Die Zielgruppenarbeit in der Erwachsenenbildung aus historischer Sicht

Der Begriff der Zielgruppenarbeit hat in der Geschichte der Erwachsenenbildung mehrere
Verdnderungen erfahren: Im Laufe seiner Entwicklung reicht die wissenschaftliche
Verwendung von Adressaten- oder Teilnehmerorientierung'” zu Zielgruppenentwicklung oder
-orientierung'®. Manchmal werden diese Termini dquivalent benutzt, jedoch unterscheiden sie
sich zuweilen je nach Ziel und Orientierung des einzelnen Autors. Eine genauere Erlduterung
dieser Differenzen in den Definitionen findet im Kapitel der Theorien der Zielgruppenarbeit'’

statt. Der historische Uberblick findet in chronologischer Reihenfolge statt.

Die Entwicklung der Zielgruppenarbeit im pddagogischen Feld kann nach dem Aufsatz von

Mader'® in drei Phasen gegliedert werden.

1 Briining/ Kuwan, 2002, S. 14

' Briining/ Kuwan, 2002. S. 14

"% vgl. Mader, 1979, Tietgens, 1980

' vgl. Schiffter, 1981

'71, 1.3. Erziehungswissenschaftliche Theorien zur Zielgruppenarbeit
' vgl. Mader, 1979
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Die erste Phase beginnt in den 1950er- und 60er- Jahren, als erste empirische Untersuchungen
in Deutschland zu speziellen Personengruppen als potentielle Teilnehmer der
Erwachsenenbildung vorliegen. Es taucht zum ersten Mal die Frage nach dem Nutzen der
institutionellen Weiterbildung fiir die Teilnehmer auf und damit riicken auch bestimmte
Zielgruppen in den Fokus des Interesses. Die Ende der 60er- Jahre ausgeloste
Bildungsreformdiskussion fordert eine in Zusammenarbeit mit ambitionierten Pddagogen
durchzufiihrende = Demokratisierung der  Gesellschaft bzw. einen Beitrag der
Erwachsenenbildung zur Reduzierung von Ungleichheit.

Die Entwicklung der Zielgruppenarbeit ist also von Beginn an eine mit sozialem und
politischem Engagement seitens der Mitarbeiter in der Weiterbildung verbundene
Anstrengung.

Dieser Gedanke erweitert sich in der zweiten Phase in den 70-er Jahren, in denen die
Forderung, die Erwachsenenbildung miisse sich mit der ,,Lebenslage ihrer Adressatengruppen
auseinandersetzen“'”, immer dringlicher wird. Gleichzeitig entfaltet sich durch den
wirtschaftlichen Bedarf an Bildung ein gréferes Spektrum an Teilnehmerbediirfnissen bzw. es
wird erstmals iiberhaupt die Frage nach den Ressourcen der Bildungsbeteiligten aufgeworfen:
Wer kann das Bildungsangebot nutzen und wie konnen bildungsferne Personengruppen zur
Teilnahme motiviert werden um so die Ungleichheit im Bildungssystem zu beseitigen?

In dieser Phase wird auch eine begriffliche Klédrung der Konzepte, in denen die verschiedenen
Termini der Adressatenforschung oder Teilnehmerorientierung erstmals erschienen,
vorgenommen; des Weiteren werden neue Studien, die sich auf spezielle Zielgruppen wie
Frauen oder Altere konzentrieren, verdffentlicht.

Ab 1975 werden in den Forschungen nicht mehr nur die Zugangsbedingungen und einzelne
Teilnehmerkategorien untersucht, sondern es riickt auch das Zusammenspiel zwischen allen
Bildungsbeteiligten in den Vordergrund: Die Bildungsadressaten sowie die pddagogischen
Mitarbeiter bzw. die Weiterbildungseinrichtungen werden in ihrer gemeinsamen Lernsituation
zum Forschungsgegenstand.

Es ist nicht mehr nur von Interesse, wie und welche Zielgruppen zur Teilnahme an
Bildungsangeboten motiviert werden konnen, sondern auch die Planung und Durchfiihrung
der Bildungsprozesse sowie die Zusammenarbeit, die in diesem Zusammenhang von
Weiterbildungsorganisatoren und -adressaten geleistet werden muss, gewinnt an Bedeutung.

Besonders deutlich wird diese Sichtweise in der Arbeit von Tietgens, der

' Behrens/Ciupke/Reichling, 2003, S.300
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»Zielgruppenarbeit erst dann angewendet wissen (will), wenn ein Programm oder ein
Kurs nicht vom Veranstalter fiir eine bestimmte Teilnehmergruppe didaktisch antizipiert
wird, sondern wenn diese Gruppe an der Planung selbst beteiligt ist.<*

Entscheidend wird dabei der Aspekt, dass die Bildungsteilnehmer durch ihre Erfahrungswerte
maflgeblich zur positiven Konzeption und Organisation des Bildungsprozesses beitragen
konnen, d.h. sie werden sozusagen zu Experten ihrer Bildungsbediirfnisse.

In den 1980er- Jahren werden die eingefiihrten und je nach Forschungskonzept
unterschiedenen Termini prédziser bestimmt. Dies geschieht im Zusammenhang mit
vielféltigen Einzelstudien, die mit bestimmten Zielgruppen durchgefiihrt werden. Tippelt
betont jedoch, dass die Zielgruppenarbeit zwar somit in der Weiterbildungspraxis erfolge,
,ohne dass aber bislang ilibergeordnete Fragestellungen zu einer Systematisierung dieses

Bereichs hitten fithren konnen. !

Diese mangelnde Transparenz wird auch in der weiterbildungspolitischen Debatte der 90er-
Jahre und bis in die heutigen Tage kritisiert*, und es wird eine stirkere Systematisierung
gefordert. Hinzu kommt, dass trotz der in den 90er- Jahren erschienen Milieustudien (z.B. in
der politischen Bildung), die Zugehorigkeit der Adressaten zu einer Zielgruppe sich immer
schwieriger festlegen ldsst, da in der Zielgruppendiskussion durch die gesellschaftlichen
Verdnderungen der letzten Jahre mehr Aspekte zur Kategorienbildung beriicksichtigt werden
miissen. Dabei werden vor allem die in den sozialen Strukturen vorhandenen Lebenslagen wie
z.B. Arbeits- und Freizeitbedingungen als auch die Lebensstile, also das Alltagsverhalten in
den Vordergrund geriickt.

Mader stellt heraus, dass es in der praktischen Weiterbildungsarbeit darum gehe,
Informationen aus zwei Quellen zusammenzufiihren: Dies seien zum einen Informationen
iiber allgemeine formalorganisatorische und strukturelle Abldufe auf dem Weg vom
Adressaten zum Teilnehmer, zum anderen Informationen iiber die jeweilige Adressaten- oder
Zielgruppe, die ein konzeptionell planender Mitarbeiter der Weiterbildung vor Augen habe.”
Die Kombination beider Informationsteile fiihre schlieBlich zur Basis einer geeigneten
Planung und Durchfiihrung fiir zielgruppenorientierte Angebote.

Insgesamt scheint sich der Begriff der Zielgruppe in den 1990er- Jahren mehr und mehr hin

zum Terminus der Adressatenorientierung zu verschieben. Schéffter schlégt zur Einigung den

% Tietgens, 1977, S. 301

! Tippelt, 1997, S. 45

22 vgl. Faulstich, 1991

* vgl. Mader, 1994, S. 5 ff.
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Vermittlungsbegriff der ,,Zielgruppenorientierung*“” vor, der die Adressatenforschung und

die Teilnehmerorientierung einschlieflen soll.

Die Zielgruppenarbeit ist im Gegensatz zu ihrem Hohepunkt in den 70er- und 80er- Jahren
heute eher in den Hintergrund der weiterbildungspolitischen Diskussion geriickt. Dies liegt
mit groBer Wahrscheinlichkeit an der grofen Intransparenz der Adressatenorientierung in den
Bildungsangeboten als auch an der erhohten Schwierigkeit, Zielgruppen als solche zu
definieren und zu quantifizieren.

Nicht zuletzt wird aber auch Kritik geiibt an der eng mit der Zielgruppenarbeit verbundenen
gesellschaftspolitischen Zielsetzung, die weit iiber das traditionelle Denken von
Erwachsenenbildung hinausgeht und der Problematik, den wirtschaftspolitischen Bedarf mit
dem Abbau von sozialer Ungleichheit in Einklang zu bringen.

Dennoch bleibt, so Schiersmann, auch im neuen Jahrtausend die Frage, ,wie weniger
privilegierte und selbstbewusste Erwachsene von Institutionen angesprochen werden bzw. den
Weg dorthin finden kénnen.**’

Mit anderen Worten, auch mit der oben angesprochenen Kritik, die noch einmal in einem
spiteren Kapitel®® niher ausgefiihrt werden sollen, zeigt sich die Herausforderung, wie die

Zielgruppenarbeit in der Erwachsenenbildung ihren Anspriichen treu bleiben kann und welche

Berechtigung dieser Ansatz noch in der heutigen Diskussion hat.

Auch in der internationalen Debatte nimmt die Zielgruppenarbeit einen Platz ein, allerdings
wurde ihr nie eine derart groBe Bedeutung wie in den deutschsprachigen Lindern
beigemessen und seit den 80er- Jahren nicht mehr aufgegriffen oder aktualisiert.

Die Diskussion der Zielgruppenarbeit beginnt in Nordamerika in den 1960er-Jahren; auch hier
lasst sich eine Hinwendung zu speziellen Adressaten der Erwachsenenbildung erkennen, die
ebenfalls den sozial-politischen Anspruch erhebt, unterprivilegierte Personengruppen bzw.
bildungsbenachteiligte Schichten stirker im Bildungssystem aufzunehmen und zu fordern.

In den 70er-Jahren entwickeln sich in den USA und Kanada eine Reihe nicht-traditioneller

Unternehmungen der Erwachsenenbildung®”:

** Mader, 1994, S. 2

> Schiersmann, 2001, S. 324

21, 1.4. Chancen und Kritik der Zielgruppenarbeit
*7vgl. Kulisch, 1987, S. 336
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1. Freie Universititen: Die Belegung dieser Programme ist freiwillig und bietet Erwachsenen
die Moglichkeit, Kenntnisse und Fiahigkeiten zu erwerben, ohne allerdings zu einem
Nachweis in Form eines Zeugnisses oder Zertifikats zu fiihren.

2. ,,Learning brokerage“: Angebote der Unternehmen an ihre eigenen Mitarbeiter. Dies ist
eine eher seltene Form der Bildungsprogramme.

3. ,Learning exchange: Darunter versteht man Gespriche mit einem Bildungsberater, der
zunichst Bediirfnisse und Fertigkeiten eines Bildungsteilnehmers analysiert, um ihn danach

mit einem anderen Adressaten im Zuge der gegenseitigen Lernhilfe in Kontakt zu bringen.

Im Gegensatz zur Debatte in den deutschsprachigen Liandern erschdpft sich die Diskussion in
Nordamerika in den 70er- Jahren. Es gelingt nicht, den ©konomischen Bedarf an
Bildungsprogrammen mit den Bediirfnissen der bildungsbenachteiligten oder bildungsfernen
Zielgruppen zu koordinieren, obwohl die Staaten den Weiterbildungseinrichtungen
ausreichend finanzielle Mittel gewédhren. Daher bleibt das ,,marktwirtschaftlich orientierte
Bildungsangebot“**, so Kulisch, das beherrschende Modell.

Einzig die durch die Frauenbewegung der 80er- Jahre geforderte Zielgruppe der Frauen
erreicht eine Progression und die Einrichtung von Beratungsstellen sowohl im piddagogischen
als auch im beruflichen und gesellschaftlichen Bereich.

Da die Zielgruppenarbeit sich im internationalen Dialog nicht derart durchsetzen konnte wie
in den deutschsprachigen Landern bzw. nicht deren Komplexitit und Vielfalt erreicht hat,
konzentrieren sich die Definitionen und Theorien der Zielgruppenarbeit im folgenden Kapitel

und im Verlauf der Arbeit ausschlieBlich auf die Ansitze der deutschsprachigen Autoren.

Im Rahmen vorliegender Arbeit lisst sich der obige historische Uberblick in zwei Aspekte
fassen: Zum einen existiert bis heute kein expliziter Begriff, der eine genaue Definition
dessen, was Zielgruppenarbeit bedeutet, fasst. Die manchmal &quivalent, manchmal
unterschiedlich verwendeten Begriffe deuten eher an, welche Vielfalt in der gesamten
erziechungswissenschaftlichen Diskussion steckt, als sie ndher zu bestimmen.

Im Folgenden wird in dieser Untersuchung der Begriff der Zielgruppenarbeit weiter benutzt,
der stellvertretend fiir die anderen Termini und dessen, was sie beinhalten, stehen soll.

Des Weiteren gilt es den in 80er-Jahren aufgetretenen Aspekt zu beriicksichtigen:
Zielgruppenarbeit wird im Verlauf dieser Arbeit nicht alleine als sozial-politischer Anspruch

verstanden, sondern soll auch die Gestaltung des Bildungsprozesses selbst beinhalten. Dazu

8 Kulisch, 1987, S. 334
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zahlen dann Bereiche wie die Planung und Durchfiihrung von Weiterbildungsangeboten
sowie die Integration der Lernsituation und -interessen der Bildungsteilnehmer in den

Gesamtablauf.

1.3. Erziehungswissenschaftliche Theorien zur Zielgruppenarbeit

In diesem Kapitel werden verschiedene relevante Definitionen und Theorien zum Feld der
Zielgruppenarbeit vorgestellt und kontrovers erortert, um anhand ihrer die Varianten in den
Ansitzen der Zielgruppenarbeit aufzuzeigen und dariiber hinaus die Moglichkeiten und
Chancen, aber auch die Probleme und Gefahren, die sich in den Resultaten der Forschungen
heraus kristallisiert haben, zu analysieren.

In diese Untersuchung flieBen verschiedene Begriffsbestimmungen bzw. zwei padagogische
Theorien zur Zielgruppenarbeit ein: Dies sind die Arbeiten von Schiersmann®, Mader/
Weymann® und Schiffter’’, die sich vor allem in der ,,Bliitezeit* der Zielgruppendebatte, den
1970/80er-Jahren, mit dieser Thematik eingehend beschiftigt, Definitionen und Modelle
evaluiert und kritisch ausgearbeitet haben.

Diese theoretischen Definitionen und Ansdtze wurden ausgewidhlt, da sie wichtige
Erkenntnisse, die im Verlauf der Zielgruppendiskussion erreicht wurden, aufzeigen und somit

zumindest in Teilaspekten als theoretische Grundlage fiir das Basismodell dienen sollen.

1.3.1. Der Begriff der Bildungsarbeit mit Zielgruppen nach Schiersmann

Schiersmann schldgt zunéchst einen anderen Terminus als den der Zielgruppenarbeit vor: Sie

32 . .
“°% um, die eine

wandelt ihn in die neue Definition der ,,Bildungsarbeit mit Zielgruppen
klarere Strukturierung der Zusammenarbeit zwischen Weiterbildungsteilnehmern und
Institution nahe legt. Schiersmann versteht unter diesem Begriff ,eine normative
Zuschreibung von sozialen Problemen aus wissenschaftlicher Perspektive*’; dies soll zum

einen die Feststellung von objektiven sozialen Aspekten, die der Zielgruppe zugehdren, wie

» Schiersmann, 1984, 1992, 1995, 2001
30 Mader/Weymann, 1979, Mader 1994
3! Schiffter, 1981

32 Schiersmann, 1984, S. 17

3 Schiersmann, 1984, S. 17
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beispielsweise Alter oder Geschlecht als auch die Untersuchung subjektiver Schwierigkeiten
beinhalten, die von der Seite der Adressaten aufgezeigt und Beriicksichtigung finden miissen.
Schiersmann  weist dabei vor allem auf die notwendige Kooperation von
Weiterbildungseinrichtung und Teilnehmern hin; die Merkmale, die eine Zielgruppe als
solche definieren, werden nach ihrer Ansicht also nicht nur von den zustindigen
Weiterbildungsbeteiligten wie Lehrkriften und/oder Einrichtung ermittelt und festgelegt,
sondern auch die bildungsbenachteiligte Personengruppe selbst benennt und zeigt ihre
subjektiv als belastend empfundene Situation auf.

Durch die Definition dieser objektiven und subjektiven Merkmale lassen sich die
Bildungsbediirfnisse der Adressaten ermitteln und damit die Planung und Organisation der
MaBnahme durch die Pddagogen leichter durchfiihren. Dariiber hinaus sollen die Wiinsche
und Probleme der Teilnehmer besser wahrgenommen werden und in Verbindung mit den
Moglichkeiten und Anspriichen der Mitarbeiter der Erwachsenenbildung an die
BildungsmaBBnahme gesetzt werden. Diese neue Definition versucht dabei nicht nur ,.die
spezifischen Vorteile der verschiedenen (...) Zielgruppenansitze aufzugreifen, [sondern auch]
zugleich ihre partiellen Defizite zu vermeiden.**

Schiersmann erweitert mit ihrem neuen Terminus auch das Verstindnis der
Zielgruppenarbeit: Die Kooperation zwischen allen Bildungsbeteiligten wird somit als
kontinuierlicher Verlauf innerhalb des Bildungsprozesses begriffen, die nicht automatisch als
vorgefertigte Situation vor dem Beginn einer Weiterbildungsmaflnahme vorliegen muss,
sondern sich als Entwicklung in der Maflnahme manifestiert.

Dieser Prozess kann dabei von Lehrkriften und Bildungseinrichtungen auf der einen und den
Weiterbildungsadressaten auf der anderen Seite in ihrer Verstindigung iiber Bediirfnisse,

Konzept und Ziele gegenseitig positiv beeinflusst werden.

Die Ansprache bildungsbenachteiligter Zielgruppen zur Organisation derselbigen in
Bildungsveranstaltungen lésst sich nach Schiersmann in drei verschiedene Ansétze einteilen.
Alle Positionen stehen unter gesellschaftspolitischen und/oder sozialen Prdmissen und lassen
sich folgendermallen kategorisieren:

Der erste Zielgruppenansatz stammt aus den 1970er- Jahren und wird als ,,Homogenisierung
der Lerngruppen” bezeichnet. Wie der Name bereits vermuten lisst, handelt es sich dabei
um den Versuch der Vereinheitlichung von Personengruppen mit dem Ziel, durch gréfere

Homogenitdt bessere Lernergebnisse zu erreichen.

* Schiersmann, 1984, S. 17
3% Schiersmann, 1984, S. 13
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Einheitliche Lerngruppen werden dabei vor allem im Voraus geplant. Die vor Durchfiihrung
der Bildungsmafinahme ermittelten subjektiven und objektiven Merkmale der anvisierten
Zielgruppe, die Analyse ihres Alltags und ihrer Lernbediirfnisse und -ziele tragen zu einer
verbesserten Planung des inhaltlichen Programms bei. Es erfolgt also eine Untersuchung der
Zielgruppe vor Beginn der Veranstaltung, so dass zielgerichteter fiir und mit der
entsprechenden Personengruppe gearbeitet werden kann. Zudem erscheint dabei der Aspekt
der empirischen Daten von Schroder’® aus dem Jahr 1976 von Bedeutung, nach dem groBere
Homogenitdt der Lerngruppe einen geringeren Teilnehmerschwund zur Folge habe.
Schiersmann gibt an, dass dieser erste Ansatz allerdings in der theoretischen Diskussion der
Zielgruppenarbeit keine weitere Verwendung findet, obwohl er in der pddagogischen Praxis
weit verbreitet zu sein scheint.

Der zweite Ansatz ist ein Ergebnis der bildungs- und gesellschaftspolitischen
Reformdiskussion. Die Erwachsenenbildung erhebt dabei den Anspruch, die in der
Gesellschaft entstandenen sozial benachteiligten Randgruppen zur Weiterbildung zu
motivieren, und damit Ungerechtigkeit auszugleichen. Zu diesem Zweck werden die
Personengruppen in verschiedene Schichten oder Milieus eingeteilt, wie z.B. Frauen,
Senioren oder Arbeitslose, um speziell fiir die Zielgruppe entwickelte Bildungsprogramme zu
gestalten.

Die Schwierigkeit dieser Definition von Zielgruppen liegt darin, dass nicht deutlich wird,
welche Kriterien fiir die Zuweisung zu einer Zielgruppe angewendet werden, bzw. welche
bildungspolitischen oder sozialen Probleme sich einer Person einer benachteiligten Gruppe
zuordnen lassen. Man konnte diesen Ansatz aufgrund seiner Ungenauigkeit sogar so weit
entwickeln, dass es theoretisch denkbar wire, jede Person in der Gesellschaft je nach
Rahmenbedingungen der theoretischen Vorgaben auf irgendeine Weise in eine Zielgruppe
einzuordnen, womit der bildungspolitische Anspruch nicht mehr haltbar wire.

Der dritte Ansatz hingt eng mit der zweiten Position hinsichtlich des bildungs- und
sozialpolitischen Handelns zusammen: Das Ziel der Lernprogramme besteht in einer hohen
Handlungsorientierung, d.h. die Konflikte, denen sich die Zielgruppe in ihrer Lebenswelt
gegeniiber sieht, miissen analysiert und reflektiert werden, um Anleitungen zum Handeln und
zur Auflosung der Problemsituationen fiir die Zielgruppe geben zu konnen. Der Lernprozess
verflechtet sich dort stark mit politischen Anspriichen, Lernen und Agieren zum untrennbaren
Konzept. Die Schwierigkeit in dieser Form der Zielgruppenarbeit besteht in der starken

politischen Einbindung; die Weiterbildung lduft hier Gefahr zum Ersatz fiir politisch-soziales

%% vgl. Schiersmann, 1984, S. 13
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Handeln zu werden und mehr als deren Helfer zu fungieren, als ihren eigenen Anspruch zu
verfolgen.

Als Schlussfolgerung aus diesen erzichungswissenschaftlichen Positionen koénnen folgende
Punkte festgehalten werden: Bildungsarbeit mit Zielgruppen verfolgt, gleich in welchem
Ansatz, immer die Richtung, addquate Bildungsprogramme fiir die jeweilige Zielgruppe zu
schaffen, wobei ein wesentlicher Aspekt dabei die Untersuchung und Evaluation der
Lebensraumsituation der Adressaten und der damit verbundenen Bildungsbediirfnisse,
Lernerfahrungen und -interessen darstellt.

Es bleibt jedoch in jedem Ansatz die Frage zu stellen, inwieweit und nach welchen
Kategorisierungen sich Zielgruppen einteilen lassen. Dabei gilt es vor allem,
bildungspolitische und soziale Anspriiche zu beriicksichtigen bzw. sie nicht zum Selbstldufer
werden zu lassen, der die Weiterbildungsangebote zu nachhaltig bestimmt.

Dariiber hinaus miissen in jeder theoretischen Position die objektiven Merkmale aus Sicht der
Bildungsorganisatoren als auch die subjektiven Merkmale aus Sicht der Bildungsteilnehmer
im Voraus gekldrt und miteinander zur Definition der Zielgruppe in Einklang gebracht

werden.

1.3.2. Die Zielgruppenentwicklung nach Mader/ Weymann

Mader/Weymann unterscheiden in ihrer Begriffsdefinition zunichst die beiden urspriinglichen
Sozialstrukturen, aus denen sich eine Zielgruppe entwickelt. Sie nennen als erste die
Weiterbildung, deren Aufgabe als Forderer und Helfer der Erwachsenen zur Bildung darin
besteht, sich mit verschiedenen Zielgruppen auseinanderzusetzen.

Die zweite Sozialstruktur stellt die Forschung dar, die sich nicht mit Zielgruppen, sondern mit
Adressaten beschiftigt, mit dem Ziel, Informationen zu filtern und darzustellen.

Die beiden Autoren vereinigen nun diese beiden Urspriinge in ihrer gemeinsamen
Personengruppe: Die Bildungsteilnehmer, die zum einen von Seiten der Weiterbildung fiir
BildungsmaB3nahmen gewonnen werden sollen und zum anderen fiir die Seite der Forschung
Erkenntnisse fiir die Arbeit mit Adressaten liefern sollen.

Der Begriff der Zielgruppe definiert sich nach Mader/ Weymann also aus zwei Komponenten:
,»leilnehmer aus Sicht der Weiterbildung, Adressat aus Sicht der Forschung.“3 7 Beide

Institutionen verfolgen die Zielgruppe aus unterschiedlichen Griinden und differenzierten

7 Mader/Weymann, 1979, S. 348
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Ziele, aber die Art ihrer Beschéftigung mit der Zielgruppe erdffnet die Moglichkeit, beides
unter einem gemeinsamen Terminus zu definieren.

Der Vorteil dieser begrifflichen Bestimmung liegt darin, dass sich die Zielgruppe innerhalb
des theoretischen Ansatzes von Seiten der Erziehungswissenschaft als auch ihrer praktischen
Umsetzung gleichzeitig betrachten ldsst. Die Forscher erstellen von beiden eine ,,Typologie
der Phasen einer Zielgruppenentwicklung**®; darin wird jedem Stadium der Zielgruppenarbeit
ein Leitkriterium zugeordnet, an dem sich sowohl in der pddagogischen Planung und
Durchfiihrung orientiert werden soll, als auch auf dessen Grundlage in der
erziehungswissenschaftlichen Forschung Informationsgewinn mdoglich ist oder abgefragt
werden kann.

Mader/Weymann bezeichnen die Zielgruppenentwicklung dabei als ,,normativen Vorgang*”,
nach der Bildungseinrichtung und Lehrkréfte die MaBBnahme nach den fiir die Lebenswelt der
Zielgruppe als weitgehend zutreffend angenommenen und festgelegten Definitionen gestalten,

die keiner weiteren Uberpriifung auf Ubereinstimmung mit der realen Situation der

Bildungsadressaten bediirfen.

Das vorliegende Phasenmodell, in dem Mader/ Weymann die Zielgruppenentwicklung in den
einzelnen Stadien darstellt, gilt sowohl fiir die pddagogische Praxis als auch die
erziechungswissenschaftliche Forschung. In dem Modell findet der Wechsel von einem

«40 statt, wobei die ersten drei

,hormativen (Vorgang) zu einem interpretativen Paradigma
Phasen der Zielgruppenentwicklung der Weiterbildungsinstitutionen als normativ, d.h. als
vorherige Annahme eingestuft werden, wéahrend die Phasen 4-6 dem interpretativen Teil
zugeordnet werden, also in Absprache mit den Bildungsteilnehmern bzw. Adressaten erortert
werden.

Wihrend die Organisatoren von Weiterbildung beim normativen Paradigma nach einem
Wirklichkeitsverstdndnis handeln, das vorangegangenen Annahmen zugrunde liegt, geht man
bei dem interpretativen Paradigma davon aus, dass die reale gesellschaftliche Situation der
Bildungsteilnehmer in Kooperation mit Einrichtung und Lehrkréften erst innerhalb der
Veranstaltung analysiert und neu konstruiert wird.

Die erste normative Phase ist die ,,Definition von Deﬁziten““, in der die Bildungseinrichtung

ein bildungspolitisches bzw. gesellschaftlich-soziales Bildungsproblem feststellt und dies liber

¥ Mader/Weymann, 1979, S. 349 ff.
% Mader/Weymann, 1979, S. 351
* Mader/Weymann, 1979, S. 352
*! Mader/Weymann, 1979, S. 353
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die Veranstaltung von BildungsmaBnahmen zu beheben oder zumindest zu minimieren plant.
Die Definition dieses Problems kann auf unterschiedliche Art geschehen, beispielsweise kann
es sich auf Gruppen beziehen, die innerhalb der Weiterbildung wenig vertreten sind oder nur
geringe Chancen auf dem Arbeitsmarkt haben. Die Aufgabe der Bildungseinrichtung liegt nun
darin, die Strukturen dieses Fehlens auf eine bestimmte Personengruppe wie z.B. Senioren
umzumiinzen, ohne die Zielgruppe selbst fiir diese Strukturen verantwortlich zu machen. Die
Feststellung des Problems erfolgt innerhalb der Bildungseinrichtung und ist somit normativ.

Die zweite Phase wird ,,Beschreibung duBerer Rahmenbedingungen*** genannt, die sich in die
makrodidaktische Planung einordnen ldsst. In diesem Abschnitt wird die Organisation der
BildungsmaBBnahme unter Beriicksichtigung der angenommenen Lebensbedingungen der
Adressaten vorgenommen; dies beinhaltet Faktoren wie Zeit und finanzielle Lage der
Zielgruppe und erfolgt ebenfalls innerhalb der Weiterbildungseinrichtung. Der dritte Teil, die

“® " widmet sich der Analyse der genauen

sogenannte ,,Antizipation von Lernbarrieren
Ursachen fiir die Entstehung des Problems bzw. dem Fehlen der Zielgruppe in der
Weiterbildung. Dabei wird nicht von der Beschreibung der Adressaten selbst ausgegangen,
sondern von derer von Personen, die mit der Zielgruppe in Kontakt treten kdnnen. Es ist in
dieser Phase auch von Bedeutung, dass die Mitarbeiter der Erwachsenenbildung sich {iber
eigene Probleme im Zusammenhang mit der Zielgruppe klar werden, um vor Beginn der
eigentlichen Veranstaltung Angste und Schwierigkeiten beseitigen zu kénnen.

Erst in der vierten Phase , Institutionalisierung eines Themas“** beginnt das interpretative
Muster, d.h. die eigentliche Interaktion zwischen Organisatoren der Weiterbildungsmafnahme
und ihren Adressaten. Mader/Weymann fordern an dieser Stelle den Aufbau und das Anbieten
einer Bildungsveranstaltung, nicht nur die Kldrung von Bildungsbediirfnissen und -zielen der
Teilnehmer, die nur zur Absicherung der Bildungseinrichtung selbst diene. Der Vorgang der
Weiterentwicklung der Zielgruppe verlduft in dieser Phase parallel: Einmal in der
Bildungseinrichtung, einmal in der Personengruppe selbst in Zusammenarbeit mit den
Lehrkriften.

Die ,,Verhandlung des Verwertungszusammenhangs** erfolgt in der fiinften Phase zwischen
Lehrkraft und Bildungsteilnehmer. An diesem Punkt muss die normative Fremdeinschétzung
der Lebenssituation der Zielgruppe durch die Einrichtung und die subjektive Meinung der

Personengruppe selbst gegeniibergestellt und sich von neuem damit auseinander gesetzt

*2 Mader/Weymann, 1979, S. 354
* Mader/Weymann, 1979, S. 355
* Mader/Weymann, 1979, S. 356
* Mader/Weymann, 1979, S. 357
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werden. Die Forscher sprechen dabei davon, dass ,die Fremdbestimmung prozessual
riickgéingig bzw. aufgehoben (wird) in der Reziprozitit der Perspektiven®®.

Ziel dieser Phase ist es, dass Zielgruppe und Bildungsplaner ihre Vorstellung der
Verwendungsmoglichkeiten der Weiterbildung zusammen tragen und in Einklang bringen.
Diese Phase kann zur gleichen Zeit wie Phase vier vonstatten gehen.

Phase sechs stellt das abschlieBende Ergebnis aus der vierten und fiinften Phase dar. Die
,Einrichtung eines lernzielorientierten Unterrichts*?” beginnt in der Umformulierung der
urspriinglichen Problemdefinition in eine Definition des Lernziels. Aus dem Resultat der
beidseitigen Bemiihungen von Zielgruppe und Bildungseinrichtung und Lehrkraften wird eine
Verstindigung iiber die Ziele und Interessen der Bildungsmafnahme geschaffen, in der sich

innerhalb der Zielgruppe weitere Personengruppen aufspalten konnen, die dann wieder

anhand anderer Defizite definiert werden konnen.

Das Phasenmodell bietet einige Vorteile; zundchst beschreibt es sehr genau den
Entwicklungsprozess von Bildungsmafinahmen fiir Zielgruppen und zeigt die Mdglichkeiten
der Zielgruppenarbeit fiir das teilnehmerorientierte Lernen. Es stellt vor allem deutlich die
Notwendigkeit dar, die Veranstaltungen in ein interpretatives Paradigma zu tberfiihren, d.h.
in Zusammenarbeit mit den Adressaten systematisch eine reale Beschreibung der
gesellschaftlichen  Lebensbedingungen zu entwickeln und anhand dieser die
Verwendungsmoglichkeiten der Weiterbildung und die mikrodidaktische Planung des
Unterrichts aufzuzeigen.

Es bleibt jedoch in diesem Phasenmodell die Frage bestehen, ob es in dieser allgemeinen
Formulierung fiir jede Art von Zielgruppenarbeit zutrifft bzw. anwendbar ist. Dariiber hinaus
gilt es zu kldren, welche Bedeutung es fiir das gesamte Modell hat, wenn in einigen Stadien
Abweichungen entstehen. Dies kdnnte beispielsweise eintreten, wenn die Lehrkraft schon im
Voraus in Verbindung mit der Zielgruppe gestanden hat und daher nicht eigene
Befiirchtungen, Vorurteile oder Barrieren abrufen kann, die fiir die Antizipation von
Lernbarrieren in Phase drei entscheidend sind. Es kann daher in diesem Modell nicht
ausreichend geklirt werden, wie bei Anderungen oder Fehlern fortzufahren ist.

Daraus kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass die Reichweite des Verfahrens nicht
grof} ist, da keine alternativen Angebote bei Modifikationen oder Fehlern vorgestellt werden.
Zudem werden in der Modellbeschreibung keine Aussagen zur Anwendbarkeit des

Phasenmodells getroffen. Damit erscheint das Phasenmodell wenig praktikabel fiir die

* Mader/Weymann, 1979, S. 358
*" Mader/Weymann, 1979, S. 358
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Bildungsarbeit, da dafiir konkretere Handlungsanleitungen fiir die einzelnen Schritte im

Verfahren angegeben werden miissten.

1.3.3. Die Zielgruppenorientierung nach Schiffter

Schiffter orientiert sich in seiner Begriffsbestimmung zunéchst an einem Terminus, der von
der Forschung in den 70er-Jahren im Zusammenhang mit der Zielgruppenarbeit entwickelt
wurde. Dort zdhlt zur Zielgruppenarbeit jede Art von Veranstaltung, die fiir eine zuvor
ausgewdhlte Personengruppe konzipiert und durchgefiihrt wird. Die Zielgruppe kann sich
dabei durch verschiedene Attribute auszeichnen, wie z.B. eine berufliche Zugehdrigkeit oder
eine aus politischen Griinden geforderte Bildungsnotwendigkeit. Eine Zielgruppe wird somit
nicht automatisch als bildungsbenachteiligt eingeordnet; eine BildungsmaBBnahme kann also
beispielsweise auch Fiihrungskrifte einer Firma ansprechen und trotzdem als
Zielgruppenarbeit gelten, da die Veranstaltung fiir die Adressaten speziell geplant und
organisiert wird. Eine Zielgruppensituation entsteht auch unter Berlicksichtigung der
Verwendung der Lernziele und des -programms, da die Benutzung mancher Lerninhalte nur
fiir bestimmte Personengruppen geeignet ist.

Schiffter setzt den Zielgruppenbegriff in andere Beziehung: Die Erwachsenenbildung steht
vor der Aufgabe, immer von neuem Strukturen in der Kontaktaufnahme und in der
bestehenden Interaktion zwischen Weiterbildungsinstitution und Adressaten zu entwickeln
und diese zu festigen. Die sich wandelnden Bildungsteilnehmergruppen und ihre Bediirfnisse
miissen von der Weiterbildung stets als im Wandel begriffen und neu analysiert werden.

Die Erreichbarkeit und Motivation der Zielgruppen wird, so Schéffter, zum ,,methodisch-
didaktischen Problem (...), das nur in immer neuen Formen pddagogischer Planung und
Arbeitsweisen gelost werden kann,“*®

Die Weiterbildung ist also in der Arbeit mit Zielgruppen dazu verpflichtet, die
teilnehmerbezogenen Lernziele und die praktische Umsetzung stindig zu reflektieren, um
dem Anspruch, die entsprechende Zielgruppe zu erreichen, zu geniigen.

Schiffter fasst diese Vorgehensweise als ,,Zielgruppenorientierung™ zusammen, die sich aus
zwei Komponenten, der ,,operationalisierbaren Planungskategorie fiir Adressatenbezug, aber
auch didaktischem Handlungsprinzip* *, zusammensetzt. Darunter wird verstanden, wie sich

die Beziehung zwischen Weiterbildungseinrichtung und Adressaten gestalten soll:

8 Schiffter, 1981, S. 23
4 Schiffter, 1981, S. 25
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Zielgruppenorientierung, die die oben genannten Begriffe wie Bediirfnisse der Teilnehmer
oder Lernziele enthilt, besteht zum Einen in der Planung der Bildungsmafnahme, also in der
konzeptionellen Anlage der Verwendungssituationen, zum Anderen in der pddagogischen
Praxis, sprich der Umsetzung der Teilnehmerorientierung.

Die Handlungsebenen der Makro- und Mikrodidaktik werden in der Zielgruppenorientierung
in beiden Kategorien verwendet; die Zielgruppenarbeit beinhaltet sowohl den Aspekt der
Organisation und MaBnahmenplanung als auch mikrodidaktische Bereiche wie z.B. den
Lebensweltbezug oder psycho-soziale Arbeitsformen.

Schiffter erwdhnt kritisch, dass die beiden oben genannten Handlungsebenen nicht immer im
Einklang stehen: Oft verdringen praktische Entscheidungen auf makrodidaktischer Ebene,
wie beispielsweise die Festlegung der Gruppengrofle, makrodidaktische Erziehungsziele oder
-ideale wie die besseren Lernvoraussetzungen in kleinen Lerngruppen.

Schiffter betont dabei die Kontroverse auch im Zusammenhang mit Bildungsmafinahmen, in
denen struktureller Zwang herrscht, d.h. in denen Teilnehmer nur bedingt freiwillig
erscheinen. Dort drohen Lernziele leicht zur Ideologie zu verkommen, die seitens der
Lehrkrifte oder Einrichtung missbraucht bzw. repressiv verwendet werden konnen.

Dieser Fall wére z.B. in einer Mafnahme, in der die Adressaten im Zuge ihrer Teilnahme
finanzielle Unterstiitzung erhalten und die Kiirzung derselben als Druckmittel der
Weiterbildungseinrichtung oder pidagogischen Mitarbeiter zur Teilnehmermotivation benutzt
werden konnen.

Schiffter vereint in seiner Definition der Zielgruppenorientierung nun mehrere Aspekte, die
sich aus weiterbildnerischer Planung und Handlung zusammensetzen und unter stindiger
Beriicksichtigung der Institution- und Adressatenbeziechung zueinander gesehen und weiter
entwickelt werden miissen. Die Reflexion der Institution, wobei unter diesem Begriff in dieser
Arbeit sowohl die Bildungseinrichtung und die Lehrkrifte gefasst werden, die
Veranstaltungen trigt und die sich immer wieder an den wechselnden Zielgruppen sowie
ihren Lernbediirfnissen und -lagen orientieren muss, steht im Vordergrund von Schéffters
Begriffsbestimmung.

Dabei gilt es gleichzeitig, auftretende Kontroversen in der Makro- und Mikrodidaktik in den
Kategorien der padagogischen Konzeption und Umsetzung aufzuspiiren und in Einklang

miteinander zu bringen, damit Zielgruppenarbeit erfolgreich stattfinden kann.

Die Prioritdt in Schéffters Begriffsdefinition besteht in der sich wandelnden Beziehung

zwischen den Veranstaltern von Weiterbildungsmafinahmen und ihren Adressaten bzw. den
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damit  verbundenen  notwendigen  Arbeitsweisen = und  Verdnderungen = zur
Teilnehmermotivation.

Schiffter folgt nun der Annahme, dass sich innerhalb der Zielgruppenorientierung in der
Erwachsenenbildung unterschiedliche Grundmuster in Bezug auf die ,Lehr-/Lern-
Kontakte*>® zwischen Institution und Bildungsteilnehmern nachweisen lassen. Er fasst unter
diesen Kontakten nicht nur schriftliche Vereinbarungen, wie z.B. Vertrdge oder
Anmeldungen, sondern auch informelle Regelungen, also nicht zuvor explizit festgelegte
Absprachen wie Rollenzuweisungen, Konventionen oder Gewohnheiten, die innerhalb der
Zielgruppenorientierung aber von ebenso groler Wichtigkeit sind wie die formellen Aspekte.

Da die BildungsmaBinahmen in der Weiterbildung selten einheitlich konzipiert oder
durchgefiihrt werden, sind auch die Lehr-/Lernbeziehungen nicht in nur einer Form existent,
sondern variieren je nach Interaktionsmodus.

Schéffter entwirft verschiedene Kategorien, nach deren Konfliktpotential die Beziehung
festgelegt wird. Diese Merkmale bestehen aus folgenden Gegensatzpaaren, die in

e Aktivitit-Passivitit

* FEinfluss-Widerstand

* Autonomie-Abhéngigkeit

e Definitionsmacht-Selbstkonzept'

unterteilt werden.

Nach Schiffter ist dabei vor allem entscheidend, wie diese Gegensitze von der
Bildungseinrichtung bzw. péddagogischen Mitarbeitern und ihrem Adressaten geldst oder
definiert werden.

Aus dem Verhdltnis dieser Spannungen ergeben sich sechs erziehungswissenschaftliche
Strukturmodelle der Zielgruppenorientierung, die im Folgenden kurz erldutert werden, um
dann ndher auf die in das Basismodell einflieBenden Modelle nach Schiffter und ihre
Bedeutung einzugehen. Im Anschluss an die Prédsentation der wichtigsten Inhalte der
verschiedenen Modelle sollen dann Vor- und Nachteile derjenigen Lehr-/Lernstrukturmodelle
erortert werden, die eine Grundlage fiir die spitere Konzeption des Basismodells der
Zielgruppenarbeit bilden.

1. Schulungsmodell: Die Merkmale des Schulungsmodells bestehen vor allem in einer hohen
Aktivitit des Lehrbereichs bzw. der Bildungseinrichtung und einer passiv gepragten Rolle der
Lerner. Die Lernsituation bleibt stark institutionalisiert und zumeist von Seiten der Lehrkrafte

organisiert, es besteht wenig Moglichkeit fiir die Lerner Bildungsbediirfnisse und Wiinsche

0 Schiffter, 1981, S. 29
31 Schiffter, 1981, S. 29
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mit einzubringen, da die Teilnehmer bereits im Voraus der Bildungsmafnahme entsprechend
ithrer zuvor definierten Bildungsbenachteiligung ausgewdhlt werden. Im Vordergrund steht
die Vermittlung einer bestimmten Qualifikation oder beispielsweise der Erhalt eines
Zertifikats.

2. Interventionsmodell: Das Interventionsmodell iibernimmt die aktiv-passiv gepragten Rollen
des Schulungsmodells, allerdings mit einem gewichtigen Unterschied. In dieser Lehr-
/Lernbeziehung suchen die Lehrkrifte die Teilnehmer in ihrer Lebenswelt auf und es wird
mehr eine Einflussnahme auf den gesamten Lebensbereich der Lerner intendiert. Die
Trennung der Lernsituation von der Alltagswelt der Lernenden wird gemildert und eine
groBere Verbindung zwischen Lernen und Handeln hergestellt. Gleichzeitig bringt dieses
Modell aber auch eine wesentlich intensivere Rolle der Lehrkraft mit als dies in den anderen
Lehr-/Lernbeziehungen {iblich ist. Es besteht im Interventionsmodell die Gefahr, dass
aufgrund seiner Konzeption eine ,,Aufblihung der professionellen Rolle*** iiber das normale
und anvisierte Maf} hinaus stattfindet.

3. Marktmodell: Das Marktmodell geht, die Aktivititsverteilung betreffend, von einem
relativen Gleichgewicht zwischen Einrichtung und Teilnehmern aus, das durch Angebot und
Nachfrage bestimmt wird. Grundsétzlich wird hier von der Institution ein Bildungsangebot
zur Verfiigung gestellt, das dann durch aktive Nachfrage wahrgenommen werden kann. Die
Lernsituation wird somit als ,,Markt* organisiert und Bildung ein Produkt, das entsprechend
verkauft wird. Die Teilnehmer werden zu ,, Abnehmern vorgegebener Angebote*””; hinzu
kommen Ungerechtigkeiten wie Versorgungsunterschiede zwischen groflen Stidten, die ein
groBBeres Angebot offerieren als kleinere Institutionen, die auf dem Land arbeiten. Diesen
Mingeln wird durch Information, Dezentralisierung der Mérkte und Adressatenforschung
vorzubeugen versucht.

4. Vermittlungsmodell: Das Vermittlungsmodell stellt den Informationstransfer {iber
Lernmoglichkeiten in den Vordergrund seines Handelns. Im deutschsprachigen Raum
weitgehend als Modell unbekannt, sieht es seine Aufgabe darin, dass eine ,,Bildungsagentur
(...) allen Interessenten einen Uberblick iiber die aktivierbare Lernkapazitit [verschafft].«>*
Durch die Zufiihrung passender Lehr-/Lernstrukturen soll eine groBere Transparenz
der Lernsituation und eine verbesserte Durchfiihrung der Bildungsveranstaltung entstehen.

5. Selbstlernmodell: Das Selbstlernmodell legt den Akzent der Aktivitét auf die Lerner, die in

einem offenen Lernraum die Mdoglichkeit erhalten sollen, ihre Bildungsbediirfnisse und -

52 Schiffter, 1981, S. 37
33 Schiffter, 1981, S. 41
3 Schiffter, 1981, S. 44
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interessen zu artikulieren und danach mit der Lehrkraft die Befriedigung dieser Bediirfnisse in
der Umsetzung der BildungsmaBnahme zu verhandeln. Die Rolle der Lehrkraft wechselt
hiermit mehr hin zu einem Lernberater, der im Rahmen der weiterbildungsspezifischen
Vorgaben den Lerner in seinem Lernprozess begleitet und unterstiitzt. Dies umfasst auch eine
Riicknahme inhaltsbezogener Lernziele, allerdings bleibt eine strukturelle Zielorientierung
erhalten.

6. Selbstorganisationsmodell: Das Selbstorganisationsmodell geht noch einen Schritt weiter
als das Selbstlernmodell und ldsst die Organisation der Lernsituation in der Lebensumwelt der
Lerner stattfinden, was eine hohe Aktivitit der Lernenden und ein ausgepragtes Bewusstsein
iiber die Bildungsbediirfnisse und -chancen voraussetzt. Die Lehrkrifte werden als
Lernexperten in die Bildungsarbeit geholt und in den Lernprozess miteinbezogen, so dass sie
Lernhilfen oder -materialien anbieten, die die Lerner in ihrer Selbststeuerung anwenden
konnen. Dies verlangt von den Lehrkriften und der Institution eine hohe Flexibilitit und eine
Akzeptanz, als reiner ,Dienstleister zu fungieren, da hier die Lernenden nicht nur

Teilnehmer, sondern auch gleichzeitig den Auftraggeber darstellen.

All diese von Schiffter aufgefiihrten Modelle bilden Varianten der Zielgruppenarbeit.
Allerdings eignen sich nur das Schulungsmodell und das Selbstlernmodell als Grundlagen fiir
die Zielgruppenarbeitskonzeption im didaktischen Basismodell, da sie einen empirischen
Bezug herstellen, mit anderen Worten sie sind aus der praktischen Bildungsarbeit entnommen
und daher realistische Varianten der Zielgruppenarbeit. Dabei werden sowohl die Vorteile als
auch die Nachteile der beiden Modelle, die im Folgenden dargestellt werden, in der
Konzeption  beriicksichtigt. Die anderen  Modelle, wie beispielsweise  das
Selbstorganisationsmodell, entfernen sich zu weit von den tatséchlichen Gegebenheiten in der
praktischen Bildungsarbeit und stehen nicht in Relation zu den Empfehlungen des
Basismodells, das sich auf sprachliche Weiterbildungsangebote ausrichtet, die im Rahmen
eines von Institutionen organisierten Lernens stattfinden.

Das unter Punkt 1 genannte Schulungsmodell ist vor allem von pddagogischen Vorgaben der
Weiterbildungseinrichtung und ihrer Lehrkrifte in Bedarfsermittlung und Durchfiihrung der
MafBnahme geprégt.

Die Lehr-/Lernbeziehung wird zumeist von den Organisatoren initiiert und bleibt auch
wihrend des gesamten Lernprozess dominierend.

Die Lernsituation wird im Vorfeld der Veranstaltung von der Bildungseinrichtung analysiert:

Es werden unter finanziellen, organisatorischen oder curricularen Aspekten die Zielgruppen
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gewdhlt, eingegrenzt und schlieBlich anhand der entsprechenden Adressaten das
Lernprogramm auf makrodidaktischer Ebene konzipiert.

Schéffter spricht in der Kontaktaufnahme zwischen Weiterbildungseinrichtung und
Bildungsteilnehmern von einer ,,Rekrutierung*’®, die aber lediglich auf die vorherrschende
Rolle des Lehrbereichs bei der Interaktion verweisen soll und nicht einer zwanghaften
Aufforderung zur Teilnahme an der BildungsmafBnahme entspricht.

Das Gegensatzpaar Aktivitdt-Passivitdt ist dabei weitgehend von einer groflen Intentionalitét
der Bildungseinrichtung und der pddagogischen Mitarbeiter gekennzeichnet. Dies wirkt sich
positiv auf die Durchfithrung der Veranstaltung im Hinblick auf die zu vermittelnden
Verwendungssituationen oder Qualifikationen aus, es scheitert aber bei der Ermittlung von
Lernzielen, -bediirfnissen oder -schwierigkeiten, die von Seiten der Lernenden zu leisten
waéren.

Dies hat zur Folge, dass das, was als Bildungsbenachteiligung verstanden wird, hauptsdchlich
von den Bildungsveranstaltern definiert wird und daher eher auf einer Basis, auf der nur
objektive Merkmale der Zielgruppe festgestellt werden konnen, verharrt. Die subjektiven
Bildungsbediirfnisse oder -ziele der Adressaten kommen dabei kaum zum Tragen.

Als Konsequenz aus dieser Bestimmung ergibt sich wenig Spielraum fiir Verdnderungen oder
Abweichungen wihrend des Bildungsprozesses, die in Absprache der Bildungsteilnehmer mit
den Lehrkriften oder der Bildungseinrichtung selbst getroffen werden konnen.

Auf mikrodidaktischer Ebene entfaltet sich ebenfalls die intentionale Planung des
Lehrbereichs und préigt entscheidend das Verhéltnis der Lehr-/Lernbeziehung: Von einer
Zielgruppe, bei der die Kontrolle der pddagogischen Konzeption und Umsetzung auBerhalb
ihres Einflussbereichs liegt, ist wenig Eigeninitiative in Bezug auf die Gestaltung des
Lernprozesses zu erwarten. Dies wiederum schriankt die Mdglichkeiten der Lehrkraft zum
Einsatz teilnehmeraktivierender LernmaBnahmen ein und schmadlert somit den weiten
padagogisch gestaltbaren Spielraum innerhalb der Zielgruppenarbeit.

Schiffter legt auch dar, wie sich diese Passivitdt seitens der Teilnehmer negativ bei
Lernproblemen auswirken kann: Er fiihrt dabei vor allem ,,Bewiltigungsformen von
Abhéngigkeit (...) oder Regression in frithere Verhaltensmuster der jeweiligen
Lerngeschichte*™® auf. Es besteht also bei Lernkonflikten die Wahrscheinlichkeit, dass die
Adressaten ihre Dependenz vom Lehrbereich als negativ wahrnehmen und diese
dementsprechend interpretieren, indem sie beispielsweise in eine Schiilerrolle zuriickfallen, in

der dann auch wieder schlecht bewiltige Gesichtspunkte hervortreten, die aus der bereits

33 Schiffter, 1981, S. 33
3¢ Schiffter, 1981, S. 35
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erlebten Lernbiografie stammen und die den neuen Lernprozess entscheidend hemmen oder
gar blockieren kdnnen.

Resiimierend diirfen dem Schulungsmodell einige Vorteile zugestanden werden: Zunéchst ist
es aufgrund der Dominanz des zu vermittelnden Lehrstoffes und -form besonders gut fiir die
Bewiltigung bestimmter Situationen in gesellschaftlichen Bereichen oder fiir eine zu
erlangende Qualifikation geeignet, d.h. die vorgegebenen Lehrinhalte lassen sich dann gut
anwenden, wenn sie auf zuvor von Einrichtung und Lehrkriften festgelegte
Lebensbedingungen der Zielgruppe zielgerichtet sind. In Dominen, in denen z.B. der Erwerb
eines Zertifikats oder Zeugnisses im Vordergrund steht, kann das Schulungsmodell
unschitzbare Dienste leisten. Dariiber hinaus eignet es sich auch fiir den Einsatz in grof3eren
Lerngruppen, da die Teilnehmer sich in einer eher rezeptiven Rolle befinden und von der
Lehrkraft angeleitet werden; ein Austausch zwischen dem einzelnen Lerner und der Lehrkraft
ist nicht notwendig.

Der Nachteil des Schulungsmodells liegt vor allem darin, dass die Institution im Voraus
alleine bestimmt, was die Lernziele und -bediirfnisse der Zielgruppe sind. Es kann den
Adressaten als Bildungsteilnehmern somit nur schwer gelingen, innerhalb des
Bildungsprozesses den vorgegebenen Rahmen zu durchbrechen und eigene Ideen oder
Bediirfnisartikulationen mit einzubringen. Diese fehlende Aktivitdt kann sich in Folge negativ
auf das Lernverfahren und das subjektive Wertgefiihl der Teilnehmer auswirken, was sich
beispielsweise in einem Riickfall in alte Schiilerrollen duflern kann. Es ist an dieser Stelle
ebenfalls zu bemiéngeln, dass die Interaktion zwischen Institution und Adressaten fast
ausschlieBlich in eine Richtung verlduft und kein wirklicher Austausch stattfindet. Dies
schmilert wiederum den Lerneffekt, da die Bildungsteilnehmer wenig gestalterisch beteiligt

werden.

Im weiten, wenn auch nicht volligen Gegensatz dazu steht das Selbstlernmodell, das eine
groe  Initiative der Lernenden und eine wenig dominante Rolle der
Weiterbildungsorganisatoren impliziert. Die Bildungseinrichtung und ihre Lehrkrifte
verstehen sich mehr als Lernberater, die die Adressaten in ihrem Lernprozess unterstiitzend
begleiten. Die Intention vor allem der Lehrkréfte liegt dabei nicht nur in der paddagogischen
Beratung hinsichtlich Lernzielen und -formen, sondern auch in der Vermeidung von dem im
Schulungsmodell erlduterten Riickfall in Lerngewohnheiten oder Rollen, die mit Hilfe der

Lernberater tiiberwunden werden sollen.
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In dieser Form der Lernorganisation artikulieren die Adressaten ihre Bediirfnisse iiberwiegend
selbst und die Lerninhalte bleiben offen gestaltbar. Es wird von der Institution ein ,,offener

5
Lernraum*®’

angeboten, in dem von inhaltlichen und pidagogischen Vorgaben im Regelfall
eher abgesehen und Platz geschaffen wird fiir eine individuellere Forderung und Begleitung
des Einzelnen in seiner Lernentwicklung unter Beriicksichtigung der Wiinsche und
Perspektiven der Adressaten.

Die Interaktion zwischen den Bildungsbeteiligten erfolgt mehr von Seiten der Zielgruppe,
indem sie ihren Bildungsbedarf den Organisatoren mitteilt, und die Lehrkrdfte dann mit
Vorschldgen oder Beratung hinsichtlich Lernformen oder -verfahren sowie Zielrichtungen in
den Lernprozess eingreifen. Dies schlieft ebenfalls den Einsatz von Arbeitsmaterialien und
Lernhilfen ein, gibt sie aber nicht von vorne herein vor, sondern modifiziert sie je nach
Bediirfnissen und Arbeitsweisen der Bildungsteilnehmer. Es ist im Selbstlernmodell daher
notwendig, dass eine stetige Kommunikation in der Lehr-/Lernbeziehung stattfindet, um eine
Reflektion von beiden Seiten und eine bessere Zusammenarbeit zu ermdglichen.

Diese im Kontrast zum Schulungsmodell lernerische Freiheit ist allerdings nicht frei von
struktureller Organisation auf makro- und mikrodidaktischer Ebene.

In der Makrodidaktik muss der Bildungsbedarf der Zielgruppe aus Sicht der
Weiterbildungseinrichtung wie im Schulungsmodell, auch vor Durchfiihrung der Mafinahme,
also in der Planungsphase angesiedelt werden, um eine addquate Vorstellung von den
Bediirfnissen und Zielen der Teilnehmer zu bekommen und in lernberaterischer Funktion tatig
werden zu konnen. Allerdings erfolgt diese Ermittlung im Selbstlernmodell nicht {iber
Annahmen, sondern iiber die Analyse von Aussagen von Teilnehmern, die sozusagen als
mafgebliche Referenz fiir die Planung der Bildungsveranstaltung verwendet werden. Zudem
sind in diesem Kontext von Seiten der Einrichtung und Lehrkréfte Curricula zu entwickeln,
die die individuelle Forderung der Adressaten unterstiitzen und Lernmdglichkeiten bieten, die
dann in der jeweils spezifischen Lebenslage bzw. Verwendungssituation angewendet werden
konnen.

Auf mikrodidaktischer Ebene bedeutet dies, dass im Gegensatz zum Schulungsmodell nicht
die Wahl oder Ausgrenzung gewisser Lernverfahren zur Diskussion stehen, sondern sich eher
auf methodische Probleme wie die ,,Zugénglichkeit der Lernorte, eine ausreichende

5

inhaltliche Differenzierung und eine angemessene Aktivierung der Teilnehmer>® konzentriert

wird.

37 Schiffter, 1981, S. 49
8 Schiffter, 1981, S. 52
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Es gilt also nicht, die Adressaten mit bestimmten pddagogischen Arbeitsweisen zu einem
vorgegeben Ziel, wie etwa dem Erhalt eines Zeugnisses, anzuleiten, sondern den
Selbststeuerungsprozess, in dem die Teilnehmer ihre  Zielrichtungen und
Verwendungssituation selbst angeben, derart fordernd zu begleiten, dass eine groe Quantitit
und Qualitdt an Lernmethoden ausgeschopft werden kann, die zu einem bereichernden Lernen
fiir die Anspriiche der jeweiligen Teilnehmer fiihrt.

Zusammenfassend kann also festgestellt werden, dass der Vorteil des Selbstlernmodells in
einer deutlich hoheren Interaktion zwischen allen Bildungsbeteiligten liegt, die groBere
Chancen schafft, Bildungsbedarf zu ermitteln. Dartiber hinaus kénnen die Adressaten durch
ihre Einwirkung auf die gestalterische Durchfiihrung der BildungsmaBnahme sicherstellen,
dass die Lernverfahren ihrem Lernziel und ihren Wiinschen dienen. Die Offenheit beziiglich
der Lerninhalte ermoéglicht des Weiteren ein Spektrum an Lernverfahren, das den
Teilnehmern unter den padagogischen Vorgaben, wie sie im Schulungsmodell existieren,
nicht zugénglich ist.

Gleichzeitig gilt es aber auch im Selbstlernmodell mogliche Gefahren und Probleme zu
bedenken: Zundchst einmal ist dieses Modell eher fiir Zielgruppen geeignet, die sich ihrer
Lebenslage, ihrer als belastend empfundenen Situation nicht nur bewusst, sondern diese auch
so weit zu analysieren im Stande sind, dass sie daraus Bildungsbediirfnisse formulieren
konnen.

Die stindige Kommunikation zwischen Institution und Adressaten, die zur Weiterentwicklung
der Lernorganisation dient, setzt zudem groles Verstindnis und Vertrauen zwischen
beispielsweise Lehrkriften und Teilnehmern voraus.

Es kann auch mit groer Wahrscheinlichkeit festgehalten werden, dass sich diese Lehr-
/Lernbeziehung eher fiir kleinere Gruppen eignet, da so besser auf individuelle Anspriiche
eingegangen werden kann, als dies in groen Lerngruppen der Fall ist.

Als Konsequenz aus mangelndem Vertrauen oder Zweifeln an der Kompetenz des
MaBnahmenberaters konnen Reaktionen wie die Forderung nach mehr institutioneller Hilfe
oder gezielter Anleitung oder gar mehr autoritirem Unterricht auftreten, die die
Selbststeuerung in ein Spannungsfeld fiihren konnen, aus dem heraus eine Balance zwischen

«59

der ,,angelegten Aktivierung und selbstorganisiertem Lernen‘”” entwickelt und gehalten

werden muss, wenn das Modell erfolgreich sein soll.

39 Schiffter, 1981, S. 53
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1.4. Chancen und Kritik der Zielgruppenarbeit

Die Zielgruppenarbeit hat im Laufe der erziehungswissenschaftlichen Diskussion viel Lob
und Kritik erfahren. Die enge Koppelung zwischen der Bildungsarbeit mit ausgewihlten
bildungsbenachteiligten Personengruppen mit gesellschaftspolitisch-sozialen Anspriichen
stellte die verschiedenen theoretischen Ansitze und ihre praktische Ausfithrung immer wieder
ins Kreuzfeuer und erforderte eine stindige Reflektion von Seiten der Forschung.

Im Folgenden wird ein Uberblick dariiber gegeben, welche Mdglichkeiten, aber auch welche
Problematiken im Verlauf der Zielgruppendiskussion aufgezeigt wurden. AbschlieBend wird
ein Ausblick gegeben, welche Berechtigung der Ansatz der Zielgruppenarbeit in der heutigen
Zeit noch innehat und wie dieser Ansatz in der Untersuchung dieser Arbeit verwendet wird.
Nach den breiten inhaltlichen und das Zielgruppenkonzept begriindenden Diskussionen der
80er- Jahre ist es um die Zielgruppenarbeit in der Erwachsenenbildung eher ruhig geworden.
Die Ursache dafiir liegt zunédchst darin, dass die Programmplanung in der Weiterbildung
weitgehend selbstverstindlich mit diesem Ansatz arbeitet und in der Praxis umsetzt. So stellen
z.B. auch die in der empirischen Erhebung untersuchten Integrationskurse ein
Bildungsangebot dar, das sich an spezielle Zielgruppen richtet. Als weiteren Grund nennt
Schiersmann auch das Schwinden der ,auf kollektives politisches Handeln ausgerichtete
Variante“ ®, d.h. der Riickgang der Anwendung einer politisch ausgerichteten Theorie der
Zielgruppenarbeit. Dies hat zur Folge, dass eine Zielgruppenorientierung in der praktischen
Bildungsarbeit zwar immer noch verwendet wird, jedoch ohne entsprechende Fundierung
Anwendung findet.

Angesichtes der heutigen Situation, in der der Zielgruppenansatz zwar als Begriff in der
Erwachsenenbildung geldufig bleibt, gleichzeitig aber konzeptionell gesehen immer
intransparenter zu werden scheint, stellt Schiersmann zwei Entwicklungstendenzen der
Zielgruppenarbeit fest.

Dabei handelt es sich zum Einen um eine ,,Entstandardisierung der Lebenslagen““, in der die
Lebensbedingungen der einzelnen  Zielgruppenangehdrigen ins  Interesse  der
Bildungsorganisatoren riicken. Diese Individualisierung begriindet sich mit der in den letzten
Jahren deutlich schwieriger gewordenen Fixierung von Zielgruppen fiir die Weiterbildung.
Die Problematik, Personen aus der Gesellschaft sozialen Gruppen zuzuordnen, fiir die eine
addquate Veranstaltungsplanung erfolgen soll, entsteht aus der Verdnderung der

Lebenssituation des FEinzelnen und einer individuelleren Lebensfiihrung und hat

69 Schiersmann, 1992, S. 40
81 Schiersmann, 2001, S. 345
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entscheidenden Einfluss auf die Zielgruppenarbeit in der Erwachsenenbildung. Es gilt nun
unter Beriicksichtigung dieses Wechsels, die Bildungsangebote spezieller auf die anvisierte
Zielgruppe zuzuschneiden. Gleichzeitig erfihrt die Weiterbildung somit ein neues
Aufgabenverstindnis;  der  bisherige  Bildungsauftrag  der  Beschiftigung  mit
bildungsbenachteiligten Gruppen wird um den Aspekt der Unterstiitzung und Forderung des
Individuums ergénzt.

Als zweite Tendenz fithrt Schiersmann die ,Entgrenzung der Lernprozesse“®” auf. Dies
beinhaltet einen Paradigmenwechsel in der Mikrodidaktik: Auch gestalterische Formen wie
das selbstgesteuerte oder informelle Lernen werden in Planung und Durchfiihrung von
BildungsmaBinahmen immer starker wahrgenommen. Die Bildungsteilnehmer werden dadurch
nicht nur zum Nachfrager von Veranstaltungen, sie handeln selbst aktiv und riicken die
Institution mehr in die Funktion des Bildungsberaters. Dieser Aspekt wird bereits im
theoretischen Ansatz des Selbstlernmodells von Schéffter herausgehoben; es ldsst sich daran
erkennen, dass dieser Bereich schon in den 80er- Jahren diskutiert und verfolgt wurde und

sich in den letzten Jahren etabliert zu haben scheint.

Abgesehen von den Entwicklungstrends des Zielgruppenkonzepts lassen sich aus der
gesamten Debatte in der Erwachsenenbildung folgende Vorteile oder Moglichkeiten
aufzeigen, die die Zielgruppenarbeit in sich birgt:

Zielgruppenarbeit bietet zum einen die Gelegenheit, das eigene Handeln, sowohl von Seiten
der Bildungsteilnehmer als auch der Organisatoren besser wahrzunehmen und zu reflektieren.
Alte Lernsysteme und -verhalten konnen tiberdacht und umgestaltet werden. Dabei werden
die Lebenslage und die Alltagssituationen, mit denen sich die Adressaten konfrontiert sehen,
nicht nur zum Gegenstand der Zielgruppenbildung, sondern auch aktiv in die
Bildungsveranstaltung und den Lernprozess miteinbezogen. Folgen dieser Reflexion und
moglichen Verdnderungen in der Lebenssituation konnen somit zu einer Verbesserung
derselbigen beitragen. Die Weiterbildung kann daher einen Beitrag zu einem Wechsel der
Wahrnehmung und Einstellungen gegeniiber gesellschaftlich-sozialen Lebenslagen und
Anspriichen der Bildungsteilnehmer leisten und somit zu einer verbesserten Lebenssituation
der Lerner verhelfen. Uber die Klirung von Bildungsbediirfnissen und -zielen wird den
Bildungsteilnehmern in Kooperation mit ihren beratenden Bildungsbegleitern die Moglichkeit

eroffnet, wihrend der laufenden MaBBnahme Neustrukturierungen vorzunehmen.

82 Schiersmann, 2001, S. 346
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Gleichzeitig muss dabei jedoch zu bedenken gegeben werden, dass Zielgruppenarbeit zwar zu
einer Verbesserung der Handlungsschemata des Einzelnen verhelfen kann, aber die von den
Bildungsbenachteiligten selbst als belastend empfundene Situation nicht von Grund auf
verdandert. Weiterbildung kann nur als Berater und Wegweiser fiir die Individuen der
Zielgruppe fungieren, aber nicht als Katapult fiir einen grundsdtzlichen Wechsel der
Lebenslage und des Alltags. Hinzu kommt, wie Schiersmann betont, dass ,,im Rahmen
staatlicher Interventionsprogramme (...) Zielgruppenarbeit eher zur Vermeidung als zur
Aufdeckung (...) gesellschaftlicher Konflikte [beizutragen droht].«

Es besteht die Gefahr, dass Zielgruppenarbeit zur reinen BeschiftigungsmaBBnahme fiir
bildungsbenachteiligte Personengruppen wird, ohne deren Bildungsbediirfnisse wirklich zu
reflektieren. Die angestrebte Beratung durch die Veranstaltungsplaner kann dadurch
moglicherweise zu einer reinen Betreuung abgleiten, mit dem Ziel, die Adressaten innerhalb
des Programms zu beschiftigen anstatt die Gelegenheit zur Neustrukturierung verschiedener
Einstellungs- und Wahrnehmungsschemata zu bieten.

Dies steht auch im Kontext mit der bereits genannten Individualisierung von Lebensldufen,
die die Festlegung dessen, was gesellschaftlich-soziale Benachteiligungen darstellen,
erschwert, was wiederum zu einer problematischeren Definition von Zielgruppen fiihrt und

gezieltere und moglicherweise sogar auf den Einzelnen zugeschnittene Programmplanung

erfordert.

Trotz der Gefahren und Schwierigkeiten, denen sich eine adidquate und an die Situation
angepasste Zielgruppenarbeit gegeniiber sieht, lassen sich allgemeine Aufgabenstellungen
formulieren, die an die Zielgruppenarbeit auch in der heutigen Erwachsenenbildungsarbeit zu
stellen sind:

Weiterbildung hat gerade nach dem Jahrtausendwechsel die bildungspolitische Aufgabe,
gesellschaftlich-soziale Probleme aufzudecken, bildungsbenachteiligte Zielgruppen ausfindig
zu machen und fiir die Weiterbildung zu motivieren, indem sie den Adressaten passende
Bildungsangebote stellt. Die Zielgruppenarbeit stellt fiir diesen Anspruch ein geeignetes
Konzept dar, da sie von ihrer Struktur darauf ausgelegt ist, die oben aufgefiihrten Aspekte zu
berticksichtigen.

In der Zeit, in der Anspriiche an Qualifikationen und Féhigkeiten immer schneller wechseln,
ist gerade die Weiterbildung ein wesentlicher Faktor, der auch bildungsbenachteiligten

Personengruppen zu neuen Wahrnehmungs- und Einstellungssystemen verhelfen kann. Die

83 Schiersmann, 1992, S. 41
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Zielgruppenarbeit eignet sich in besonderem Mafle dafiir, diese Aufgabe zu erfiillen, wenn sie
thren Ansatz verwirklicht, gesellschaftliche und soziale Missstinde zu reduzieren oder
auszugleichen.

Schiersmann plidiert in diesem Zusammenhang dafiir, den Zielgruppenbegriff zu erweitern,
so dass die Individualisierung und die damit verbundenen Reflexionsbediirfnisse mit in die
moderne Zielgruppenarbeit miteinbezogen werden.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass Zielgruppenarbeit, bei einer verdnderten Definition im
Vergleich zur Debatte der 1970er- und 80Oer-Jahre, immer noch eine wichtige Funktion
innerhalb der Erwachsenenbildung einnimmt, da sie sich dem Wechsel der Situation und dem
Alltag der bildungsbenachteiligten Teilnehmer und der politisch-sozialen Lage anpassen

kann.

1.5. Grundsitzliche Annahmen zur Zielgruppenarbeit in der sprachlichen

Weiterbildung

Der Anspruch der Zielgruppenarbeit soll nun auf die sprachliche Weiterbildung {ibertragen

werden. Im Fokus steht dabei zundchst die Wahrnehmung der Konflikt- und Lebenslage der

anvisierten Zielgruppe. Dazu wird zuerst eine Problemdefinition entwickelt, aus der dann eine

Lernzieldefinition abgeleitet wird.

GroBere Zielsetzung ist also nicht, die Benachteiligung der Zielgruppe nur aufzudecken,

sondern es sollen daraus ,,Perspektiven sowohl fiir individuelle als auch gesellschaftliche

Verdnderungen (entwickelt werden).«**

Obwohl im obigen Zitat auf Frauenbildung bezogen, ist der Anspruch gleich bleibend fiir die

Zielgruppenarbeit in der sprachlichen Weiterbildung anzuwenden.

Mit Hilfe des Erwerbs von Sprach- und Kulturkenntnissen lassen sich auch den Zielgruppen

sprachlicher Weiterbildung verschiedene Aspekte erdffnen:

* FEine Orientierung in der kommenden Lebensphase ermdglichen

*  Zur Planung des zukiinftigen Lebens ermutigen und die dazu notwendigen Féhigkeiten
entdecken helfen

* Zu einer realistischen Einschdtzung der eigenen Moglichkeiten und Grenzen beitragen

e Erprobungsmdéglichkeiten fiir Neues bieten®

64 Schiersmann, 1994, S. 536
63 Schiersmann, 1994, S. 536
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Diese Anforderungen sind vor allem auch geeignet, in sprachlichen Bildungsveranstaltungen
mit Integrationsanteilen als Zielsetzungen aufgegriffen zu werden. Da in dieser Arbeit nur
sprachliche Bildungsmalnahmen im Mittelpunkt stehen, deren Ambition eine
gesellschaftlich-soziale Integration der Zielgruppe ist, eignet sich Zielgruppenarbeit aufgrund
der in diesem Kapitel vorgestellten Vorstellungen von Zielgruppenarbeit fiir

Spracherwerbskurse mit Integrationsinteresse.

Mit Hilfe des Basismodells soll aufgezeigt werden, wie sich sprachliche Weiterbildung mit
Zielgruppen durchfiihren ldsst, um eine Verdnderung in den Wahrnehmungs- und
Einstellungsschemata der Zielgruppenindividuen und letztendlich eine verbesserte
gesellschaftlich-soziale Integration der Zielgruppe zu erreichen. Zur Konzeption des
piddagogischen Modells miissen mehrere Voraussetzungen angenommen werden, die das
Fundament des Modells bilden. Diese Voraussetzungen setzen sich sowohl aus den
theoretischen Ansétzen der vorgestellten Autoren als auch aus eigenen Annahmen sowie der
historischen Debatte zusammen.

Diese Pramissen lassen sich folgendermaflen aufgliedern:

Annahme 1: Die sprachliche Weiterbildung als Teilbereich der Erwachsenenbildung erhebt
den Anspruch, bildungsbenachteiligte Gruppen zur Teilnahme an BildungsmaBnahmen zu
motivieren. Die sprachliche Weiterbildung sieht ihre Aufgabe unter anderem darin,
bildungspolitische, gesellschaftlich-soziale Unterschiede oder Probleme innerhalb der
Bevdlkerung zu reduzieren, wodurch Zielgruppenarbeit als theoretischer Ansatz in ihren
Bildungsangeboten ermdglicht wird. Dies ldsst sich aus der Grundlage der Zielgruppenarbeit
herleiten, die sich speziell mit bildungsbenachteiligten Gruppen beschéiftigt, um
Bildungsbenachteiligungen abzubauen.

Annahme 2: Aussiedler als untersuchte Zielgruppe dieser Arbeit bilden aus den in Kapitel I,
1.1.%° formulierten Aspekten eine Zielgruppe, die als bildungsbenachteiligt charakterisiert
werden kann. Dies sind zum einen Bildungsbenachteiligungen wie mangelnde
Sprachkenntnisse und die Uniibersichtlichkeit des deutschen Bildungssystems, sowie auch die
daraus entstehenden Benachteiligungen wie eingeschriankter Zugang zum Arbeitsmarkt und
Diskriminierungen. Diese Gruppe ist daher von groBem Interesse fiir padagogische
Mitarbeiter und Einrichtung, da die Aussiedler durch bestimmte zielgruppengerichtete
Bildungsveranstaltungen angesprochen werden konnen und ihnen innerhalb dieser

BildungsmaBinahmen iiber Zielgruppenarbeit die Moglichkeit erdffnet werden kann, die

% Begriffliche Bestimmungen der Zielgruppenarbeit
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Bildungsbenachteiligung zu iiberwinden und neue Lernstrukturen und Wahrnehmungs- und
Einstellungssysteme kennen zu lernen. Die Zielgruppe der Aussiedler kann daher als
Untersuchungsobjekt der empirischen Erhebung dienen.

Annahme 3: Mit Hilfe der Zielgruppenarbeit kann es gelingen, die Zielgruppen {iber
sprachliche Weiterbildung gesellschaftlich-sozial besser in das Zuwanderungsland, also das
Gesellschafts- und Sozialsystem der Bundesrepublik Deutschland zu integrieren.
Zielgruppenarbeit in der Weiterbildung kann somit einen Beitrag zur Verbesserung der
Wahrnehmung der subjektiv als belastend empfundenen Lebenssituation leisten. Da
Zielgruppenarbeit grundsdtzlich den Anspruch erhebt, Bildungsbenachteiligung bzw. die
belastend empfundene Lebenslage zu erkennen und zu analysieren um schlieBlich im nichsten
Schritt den Umgang damit zu erleichtern und somit Bildungsbenachteiligungen abzubauen,
kann an dieser Stelle davon ausgegangen werden, dass iiber die Zielgruppenarbeit sich auch
gesellschaftlich-soziale Konflikte, denen sich die Zielgruppenangehdrigen gegeniiber sehen,

verbessert oder sogar aufgelost werden konnen.

2. Integration

Integration ist in der heutigen politischen und gesellschaftlichen Debatte ein vieldiskutiertes
Thema. Besonders die Art und Weise, wie sich Zuwanderer in der Bundesrepublik
Deutschland integrieren lassen und welche Verantwortung dabei die Bereiche Politik, Bildung
oder auch das einzelne Individuum tragen, bestimmen wesentlich die Auseinandersetzung.
Auch fiir die in dieser Arbeit thematisierte Zielgruppe der Aussiedler ist Integration trotz
deutscher Volkszugehorigkeit vonndten, da sie durch das Leben in der ehemaligen
Sowjetunion und die dort liber Generationen hinweg stattgefundene Sozialisierung in
Osteuropa von dem dortigen System geprdgt sind und sie bei ihrer Einwanderung oft eine
Diskrepanz zwischen der deutschen Gesellschaft in ihren Vorstellungen und dem realen
Leben vorfinden. Merkmale, die sie von der bundesdeutschen Bevdlkerung trennen, konnen
nicht nur die Sprache, sondern dariiber hinaus auch Werte, religiése und/oder politische
Einstellungen sein.

Im weiteren Verlauf wird daher zunichst ebenfalls eine Bestimmung des Terminus
vorgenommen werden, um danach ein Integrationsmodell vorzustellen, das sich mit den

Phasen der Integration auseinander setzt. Danach wird die Bedeutung des Spracherwerbs fiir
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die gesellschaftlich-soziale Teilhabe erldutert, aus der der Anspruch der Zielgruppenarbeit im

Zusammenhang mit Sprachfertigkeiten mit dem Ziel der Integration resultiert.

2.1. Begriffliche Bestimmung von Integration

Zur ndheren Bestimmung von Integration ist es zunédchst notwendig, eine Definition dessen
vorzunehmen, was Integration beinhaltet. Die Meinungen der Migrationsforscher, wie
Integration ablduft und inwiefern bzw. ob iiberhaupt eine Eingliederung der Zuwanderer
erfolgen kann oder soll, divergieren hierbei stark. Masumbuktu beispielsweise ersetzt
Integration durch den Begriff ,, Teilhabe“”’, wodurch eher eine Partizipation der Zuwanderer
am gesellschaftlich-sozialen und beruflichen Leben der Bundesrepublik als eine Anpassung
an dasselbige ausgedriickt wird.

Eine generelle Definition des Begriffs legt Beger vor:

»Integration kann allgemein als die Verbindung von Einzelpersonen/Gruppen zu einer
gesellschaftlichen FEinheit bei Anerkennung und Akzeptanz von kulturellen
Verschiedenheiten bezeichnet werden.®

Mit dieser Definition von Integration wird somit nicht auf eine komplette Verschmelzung
abgezielt. Beger weist darauf hin, dass die Verbindung nur unter der Toleranz und
Wertschétzung von kulturellen Unterschieden zustande kommt.

Es ist also festzuhalten, dass Integration nicht eine vollige Anpassung, in diesem Falle der
Zuwanderer an die bundesdeutsche Gesellschaft, vorsieht, sondern vielmehr ein friedliches
Zusammenleben unter Beriicksichtigung der kulturellen, religidsen oder politischen
Divergenzen, so dass sich daraus eine Gemeinschaft und Einheit entwickeln kann.

Beger betont ebenfalls die Tatsache, dass Integration sich als Prozess darstellt, der oft nicht in
einer Generation durchlaufen wird, sondern héufig iiber mehrere Generationen hinweg
stattfindet und in dessen Verlauf Zuwanderer und Einheimische stirker konvergieren, d.h. die
Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen abnehmen.” Es wird damit deutlich, dass
Integration nicht als Tatbestand, sondern als ein fortschreitender Prozess gesehen wird, dessen
Progression sich nicht zeitlich genau bestimmen lésst.

Schwierig wird das Prinzip der Verbindung, wenn sich die Gruppen in quantitativ ungleichem

Verhiltnis gegeniiberstehen. Ackermann duBert die Befiirchtung, dass bei der Eingliederung

67 vgl. Masumbuku, 1994, S. 79
% Beger, 2000, S.10
% Beger, 2000, S. 12
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einer ethnisch-kulturellen Minderheit schon von vorneherein die Mehrheit die Minoritét
vereinnahme und somit eine Angleichung des einen Partners an den anderen gefordert
werde.”

Es gilt allerdings zu bedenken, dass GroBen- oder Machtverhéltnisse grundsétzlich bei der
Integration, sprich der Verbindungen der einzelnen Gruppen miteinander, keine Rolle spielen
sollten. Die Gegenseitigkeit der Integration steht dahingegen im Vordergrund des
Eingliederungsprozesses.

Eine derartige Sicht er6ffnet auch neue Perspektiven auf die Integration von Zuwanderern. In
der Wechselbeziechung der verschiedenen Gruppen oder Individuen muss der
Progressionsanstof3 nicht nur von einer Seite gegeben werden, sondern alle Seiten haben die
Moglichkeit mit ihrem Verhalten zur Integration beizutragen. Mit anderen Worten:
Integration ist kein Vorgang, der nur in der Verantwortung der Zuwanderer liegt und in
dessen Verlauf sich die Migranten in das gesellschaftliche Leben der Bundesrepublik
Deutschland einfiigen sollen. Im Gegenteil, auch den Bundesbiirgern obliegt die Aufgabe, die
kulturellen Differenzen der Zuwanderer zu akzeptieren, anzuerkennen und gegebenenfalls in

ihren eigenen gesellschaftlichen Alltag zu integrieren.

Die wissenschaftliche Beschéftigung mit der Thematik der Integration beginnt in Deutschland
erst Ende der 50er-Jahre des letzten Jahrhunderts. Nach dem Ende des Krieges und der
Aufnahme von Millionen von Fliichtlingen und Vertriebenen beginnt die Debatte {iber den
Einfluss dieser Gruppe auf die Wirtschaft der Bundesrepublik. Hauptkriterium der
Auseinandersetzung wird die berufliche Eingliederung der Migranten in den Arbeitsmarkt,
soziokulturelle Faktoren finden zu diesem Zeitpunkt keine Beachtung.

Als Ende der 1970er-Jahre deutlich wird, dass die Gastarbeiter, die als Arbeitskrifte
angeheuert worden waren, zum Grofteil nicht in ihre Heimatldnder zuriickgehen werden,
werden die Untersuchungen eingehender und die ersten Integrationsmodelle werden
verdffentlicht.”'

Die aktuelleren Forschungen heben die Wechselseitigkeit der Beziehungen zwischen den
Gruppen hervor und beschreiben das Hineinwachsen in die andere Gesellschaft. Es tritt dabei
auch zutage, dass Integration ein Verlauf ist, der nicht kontinuierlich ablaufen muss und in

dem es sowohl Stagnation als auch Riickschlige geben kann.”

n vgl. Ackermann In: Boll, 1993, S. 284
"' vgl. Hoffmann-Nowotny, 1973
72 vgl. Frantzioch In: Boll, 1993, S. 293 ff.
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Von besonderer Wichtigkeit ist aber die Feststellung, dass sich Eingliederung nicht nur im
beruflichen Bereich, sondern auch auf sozialer, kultureller und politischer Ebene vollzieht und
die einzelnen Aspekte nicht unabhédngig voneinander verlaufen.

Als begriffliche Bestimmung fiir den Terminus ,Integration® ldsst sich also zundchst
zusammenfassen, dass Integration ein Prozess ist, der in unterschiedlich langen Phasen ablduft
und alle Bereiche des Alltagslebens betrifft, die wiederum in gegenseitiger Beziehung stehen.
Der bedeutendste Aspekt ist aber, dass Integration nicht nur ein Zugehen einer Gruppe auf die
andere meint, sondern dass alle Teile der Gesellschaft die Aufgabe haben, die
unterschiedlichen  kulturellen Aspekte und Ansichten wertzuschitzen und diese
Wertschétzung mit in ihre eigene Lebenssituation einzubeziehen.

Es wird mit dieser Definition deutlich, dass alle Mitglieder der Gesellschaft die

Verantwortung dafiir tragen, dass Integration gelingt.

2.2. Ein Integrationsmodell mit Hinweisen auf die Zielgruppe ,,Aussiedler*

In den 70er- und 80er- Jahren des letzten Jahrhunderts sind einige Integrationsmodelle oder
Phasenmodelle, nach denen die Eingliederung idealtypisch ablaufen soll, erstellt worden. Im
Folgenden soll eines dieser Modelle vorgestellt und diskutiert werden. Das Integrationsmodell
nach Kossolapow” wurde aus dem Grund ausgewihlt, da es ein aktuelles Modell aus den
90er-Jahren ist, das nicht nur 6konomische, sondern auch psychische sowie gesellschaftlich-
soziale Faktoren in seine Uberlegungen mit einbezieht. AuBerdem werden in den einzelnen
Phasen das Konfliktpotenzial und die Schwierigkeiten, denen sich Migranten in der
Bundesrepublik gegeniiber sehen, aufgezeigt und Hilfsmittel, diesen Problemsituationen
entgegenzuwirken, analysiert. Zudem hat das Modell den Vorteil, dass es sich auf konkrete
Weise mit der Migrantengruppe der Aussiedler auseinandersetzt und nicht eine allgemeine
Beschreibung der Integration von Zuwanderern wiedergibt. Dies erscheint {iberaus sinnvoll,
da jede Gruppe von Migranten aufgrund der spezifischen Herkunft und Lebenslage und auch
aufgrund des Status, mit dem sie in die Bundesrepublik Deutschland einreist, mit
unterschiedlichen Schwierigkeiten konfrontiert wird.

Kossolapow fiihrt vier Phasen der Integration auf:

1. Einstiegsphase: Diese Phase dauert ca. bis zu einem Jahr nach der Einreise in die

Bundesrepublik Deutschland an. Die Erwartungshaltung und Stimmung sind zu diesem

7 vgl. Kossolapow, 1992
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Zeitpunkt grundséatzlich positiv, da die Aussiedler in ihrer Migration nicht nur gegebenenfalls
eine Art ,,Riickkehr in die Heimat*, sondern auch Chancen fiir ihre persdnliche und berufliche
Entwicklung sehen, die sie in ihrem Geburtsland nicht hatten. Gleichzeitig sind die Aussiedler
zum groflen Teil noch stark emotional mit der Familie und der Mentalitét des Geburtslandes
verbunden und sind somit noch nicht wirklich im Alltagsleben in der Bundesrepublik
angekommen.

Was die soziokulturellen Aspekte betrifft, so befinden sich die Zuwanderer zu Beginn ihres
Aufenthalts in der Regel in einer von hoher Motivation geprigten ,,Aufholphase®, in der es
vor allem Sprachkenntnisse zu erwerben gilt, um schulische und berufliche Defizite
auszugleichen. Aussiedler nehmen daher im ersten Jahr nach ihrer Einreise intensiv an
Sprachkursen oder ausbildungs- und berufsférdernden Maflnahmen teil. Der Staat ermdglicht
den Aussiedlern eine fast sofortige Teilhabe an Bildungsveranstaltungen, was insofern als
positiv eingestuft werden kann, als dass die Migranten nicht in Untatigkeit verfallen miissen.
Diese starke Partizipation hat zur Folge, dass die Migranten sogleich in das Bildungssystem
eingebunden werden und wenig Zeit ihres Tagesablaufes selbst bestimmen konnen.
Gleichzeitig bezeichnet Kossolapow diese Phase jedoch als ,,auBBengeleitete Identitéit“74, d.h.
dass durch die iiberaktiven Handlungen in der Anfangszeit nach der Einreise von den
tatsdchlichen Schwierigkeiten oder Konflikten, auf welche die Aussiedler treffen, abgelenkt
bzw. die Probleme teilweise ausgeblendet werden.

Kossolapow stellt daher eine Kulturarbeit, in der auf gesellschaftliche Regeln und Werte
eingegangen werden kann, in diesem Zeitraum als illusorisch dar, es sei denn, diese Aufgabe

werde von den entsprechenden sprach- und berufsférdernden Institutionen iibernommen.

2. Kontaktnahmephase: Die Kontaktnahmephase hilt bis zu drei Jahren nach der
Zuwanderung an. In diesem Zeitraum erfolgt ein wesentlicher Teil der Eingliederung, da die
Aussiedler in der Regel aus dem Ubergangswohnheim in eigene Mietverhiltnisse umziehen
und damit oft ihre private sowie berufliche Situation neu ordnen. Dies ist auch die Phase, in
der die Anwendung der Sprachkenntnisse eine entscheidende Rolle spielt. Zum einen wird es
schulisch oder beruflich wichtiger, eine gewissen Sprachschatz und Ausdrucksweise zu
beherrschen, gleichzeitig werden auch die Kontakte mit der einheimischen Bevolkerung
intensiver. Kossolapow betont, dass die Kontaktnahmephase von einer grofen

Integrationsbereitschaft von Seiten der Aussiedler gekennzeichnet ist, da die mitgebrachten

™ Kossolapow, 1992
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sowie erworbenen Kenntnisse und das Vermdgen sich in die Gesellschaft und das Berufsleben
einzubringen sich hdufen und somit wachsende Eingliederungsbereitschaft signalisieren.
Dieser Integrationswunsch ist aber wiederum abhingig von der Reaktion des privaten oder
beruflichen Umfeldes. Auch hier ist es wieder die Kommunikationsfdhigkeit, die in vielerlei
Hinsicht dazu beitragt, Eingliederung gelingen zu lassen.

Sind die Reaktionen der Einheimischen auf die Neubiirger positiv und lassen diese sie aktiv
am Integrationsprozess teilhaben, wird sich in der Regel das Selbstwertgefiihl der Aussiedler
steigern und somit die Eingliederung weiter vorangetrieben. Fallen die Reaktionen im
sozialen oder beruflichen Feld negativ aus, kann sich dies wiederum in schlechter Weise auf
das Selbstwertgefithl und auch den Integrationswunsch auswirken wund die
Integrationsbemiithungen stagnieren lassen.

Kossolapow beschreibt, dass die Zuwanderer sich gerade in dieser Phase in einem groB3en
Spannungsfeld befinden, das nun stérker als in der Einstiegsphase empfunden wird. Dies lésst
sich leicht erkldren: Nach der iiberaktiven Phase finden sich die Aussiedler nach der
Teilnahme an BildungsmaBnahmen an einem Nullpunkt wieder. Es gilt jetzt, ein neues Leben
aufzubauen und sich beruflich sowie gesellschaftlich-sozial einzufinden. Dies wird jedoch
hdufig durch mangelnde Sprach- oder Kulturkenntnisse oder Riickschlige im Privat- oder
Berufsalltag erschwert. Der Euphorie der ersten Phase wird somit Einhalt geboten oder
moglicherweise sogar durch Resignation ersetzt.

Kossolapow bezeichnet die Kontaktnahmephase als ,hochsensible Phase fiir die

«75

Gesamtintegration”’”, da dort die Spannungsverhédltnisse und Konfliktfelder am stirksten

zutage treten.

3. Einbezugsphase: Die Einbezugsphase findet chronologisch nach der Kontaktnahmephase
statt und spielt sich im Allgemeinen im vierten und fiinften Jahr nach der Einreise in die
Bundesrepublik ab. Kossolapow umschreibt weniger einen von Aktivitit geprigten Zeitraum
als vielmehr die Verarbeitung der Erfahrungen der letzten Jahre. Der Erwartungshorizont wird
mit der erfahrenen Realitdt verglichen und daraus ein Gleichgewicht geschaffen, in das auch
die alten sowie die eventuell verdnderten gesellschaftlichen und sozialen Regeln und Normen
miteinbezogen werden. Dieses Gleichgewicht ist allerdings den stetigen gesellschaftlichen
Erfordernissen ausgesetzt; es besteht also die Notwendigkeit, diese Balance immer wieder neu
zu finden bzw. an die Gegebenheiten anzupassen. Es kann daher also nicht mit Bestimmtheit

gesagt werden, wie belastbar diese Neuordnung ist.

3 Kossolapow, 1992, S. 25
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4. Identitdtsfindungsphase: Die letzte Phase schlieBlich entscheidet iiber die Art von
Integration und die Einstellung gegeniiber Werten und Normen im Zuwanderungsland, die
letztendlich iiber die ndchsten Jahre oder Jahrzehnte beibehalten wird.

Kossolapow unterscheidet drei Auspragungen von Integration, die aber unbewertet gelassen
werden. Es handelt sich hierbei also nicht darum, eine ideale Form der Eingliederung
darzustellen, sondern jede Variante ist je nach Lebenssituation die geeignete fiir den einzelnen
individuellen Migranten.

Als erste Form der Integration wird die ,,Anpassung* aufgefiihrt. Dabei orientieren sich die
Aussiedler wesentlich an der Kultur des Zuwanderungslandes und verdrangen ihre eigenen
Herkunftsspezifika. Die zweite Form ist die sogenannte ,,Subgruppenbildung®, bei der die
Aussiedler zwar gesellschaftliche Regeln und Werte annehmen, aber sich der Gesellschaft im
Gesamten nicht anpassen, sondern eine eigene Gruppe unter Hervorhebung der spezifischen
Besonderheiten herausbilden. Die Gruppe lehnt sich somit an die Gesellschaft im
Zuwanderungsland an, gliedert sich allerdings nicht ein und versucht nicht zu einer Einheit zu
verschmelzen. Vielmehr bewahren die Aussiedler die ihrer Herkunft entsprechenden Normen.
Als dritte Variante der Integration bleibt die ,,Mischkultur, bei deren Entwicklung Teile aus
beiden Kulturen und Gesellschaften miteinander vermischt werden und zusammen verarbeitet
werden.

Jede Integrationsweise ist jedoch aus subjektiver Sicht zu betrachten: Die Ausprigung der
einzelnen Eingliederungsform ist in Abhéngigkeit des einzelnen Individuums und seiner

Einstellungen und Werte zu sehen.

Es gilt allerdings zu bedenken, dass die Phasen, wie sie von Kossolapow dargestellt werden,
jeweils nur einen ungefdhren Zeitraum angeben, der nicht fiir jedes Individuum gleich
ablaufen muss. AuBlerdem ist zu beriicksichtigen, dass eventuelle Riickschlige auftreten
konnen, die die Integration hemmen oder stagnieren lassen. Dies bedeutet, dass dieser Prozess
zwar in der angegebenen chronologischen Abfolge betrachtet werden kann, aber die
Zeitraume der Phasen fir den Einzelnen variieren koénnen, also sich durch eine
voranschreitende Integration verkiirzen oder bei Stagnation verldngern.

Die empirische Erhebung dieser Arbeit beleuchtet die Integration von Aussiedlern in der
zweiten Phase nach Kossolapow, der sogenannten ,,Kontaktnahmephase®. Diese Phase soll
heraus gestellt werden, da sie besonders interessant und sensibel fiir die Gesamtintegration ist,

sowohl was Konflikte und Schwierigkeiten der Migranten, aber auch im positiven Sinne die
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Integrationsbereitschaft betrifft. Wie bereits erwéhnt, beginnen die Aussiedler in der Regel in
dieser Phase sich beruflich und privat zu integrieren. Dies ist hdufig mit einem
Wohnungswechsel und damit neuen Kontakten beruflicher und privater Natur verbunden.

Dies wiederum hat zur Folge, dass die Migranten zum ersten Mal die zumeist im ersten Jahr
nach der Einreise erworbenen Sprachkenntnisse anwenden und erweitern miissen. Es ist also
von grofem Interesse zu untersuchen, wie die Zuwanderer diese schwierige Ubergangsphase

meistern und ihre Spannungsverhéltnisse ausbalancieren.

2.3. Die gesellschaftlich-soziale Integration

Im Fokus dieser Arbeit steht die gesellschaftlich-soziale Integration. Mit der Erstellung des
Basismodells soll ein Beitrag zur gesellschaftlich-sozialen Eingliederung von Aussiedlern aus
der ehemaligen Sowjetunion in das Gesellschafts- und Sozialsystem der Bundesrepublik
Deutschland iiber sprachliche Weiterbildung geleistet werden kann. Die verschiedenen
Faktoren, aus denen gesellschaftlich-soziale Integration besteht, dienen dabei als Wegweiser.
Zu diesem Zweck ist es notwendig, eine genaue Definition dessen, was gesellschaftlich-
soziale Integration beinhaltet, vorzunehmen und die einzelnen Faktoren exakter darzustellen.
Die Sozialwissenschaft bedient sich im Allgemeinen des Begriffs der ,,sozialen Integration®.
In der vorliegenden Arbeit wird dieser Terminus um das Adjektiv ,,gesellschaftlich* erweitert,
um die Rolle der Gesamtbevolkerung im Integrationsprozess zu verdeutlichen und zu
betonen.

Masumbuktu definiert den Begriff der sozialen Integration wie folgt:

»Es soll darunter nicht nur die Einordnung in den Arbeitsprozess und soziale
Unauffilligkeit verstanden werden. Aktive Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen, ein
subjektives Wohlbefinden im sozialen Umfeld und das Vorhandensein objektiver
Sozialbedingungen, die Chancengleichheit und Anerkennung garantieren, sind nur einige
Kriterien, die in einer als positiv zu bezeichnenden Integration erfiillt sein miissen.*’®

Aus dieser Erlduterung wird deutlich, dass soziale Integration mehrere Dimensionen umfasst,
die sich sowohl auf objektive als auch subjektive Faktoren beziehen. Aspekte wie die
Sozialbedingungen konnen beispielsweise =~ Wohnsituation, Freizeitgestaltung  oder
Bildungsstand umfassen und sind leichter erfassbar als die Messung des subjektiven

Wohlbefindens, dass von jedem Individuum abhédngt und &uBlerst differenziert eingeschitzt

" Masumbuktu, 1994, S. 79
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werden kann. Dies kann das Verhéltnis zu den Einheimischen oder Nachbarn oder auch die
Einstellung gegeniiber dem Zuwanderungsland umfassen.

Oft greifen die Kriterien sozialer Integration auch ineinander iiber. Es gilt daher bei der
Untersuchung sozialer Eingliederung zu bedenken, dass zum einen gleiche Lebenssituationen
vom einzelnen Migranten unterschiedlich beurteilt werden konnen, zum anderen, dass
einzelne Indikatoren, die Integration messen, in verschiedenen Faktoren der sozialen
Eingliederung angesiedelt werden konnen. Beispielsweise ist die Einschédtzung der
Freizeitaktivititen sowohl fiir das Feld der aktiven Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen
als auch fiir das subjektive Wohlbefinden relevant. Die Forschung hat daher genauere
Indikatoren festgelegt, an denen der Grad der sozialen Integration oder ein Gelingen oder
Misslingen der Eingliederung evaluiert werden kann.

Dabei miissen sowohl die objektiven als auch die subjektiven Lebensbedingungen moglichst
genau untersucht werden. Mammey/ Schiener stellen dabei folgende Indikatoren auf:’’

1. Materielle Faktoren: Materielle Faktoren werden eigentlich vor allem im beruflichen
Bereich wie z.B. dem Einkommen gemessen. Sie lassen sich aber auf das soziale Feld
ummiinzen: Die Wohnsituation ist beispielsweise ein geeigneter Indikator, um soziale
Integration abzulesen. Zur Wohnsituation zidhlen sowohl die Art und Gréfe der Wohnung
oder des Wohneigentums als auch die Anzahl der Haushaltsmitglieder. Dariiber hinaus konnte
auch die Evaluation zu wirtschaftlichen Erwerbungen wie Immobilien, Geldanlagen oder
Sonstiges in die Untersuchung mit einbezogen werden.

2. Soziale Zugehorigkeit: Die soziale Zugehorigkeit setzt sich sowohl aus Aspekten
zusammen, die von der Gesellschaft oder dem Staat beeinflusst werden als auch denjenigen,
die der Einzelne selbst zu lenken im Stande ist.

Zu den Faktoren, die in der Hand der Gesellschaft bzw. des Staates liegen, gehdren
beispielsweise die Verleihung der deutschen Staatsbiirgerschaft bzw. die Anerkennung als
deutscher Volkszugehoriger im Anerkennungsverfahren. Mit der Annahme der Aussiedler als
deutsche Staatsangehorige werden nicht nur psychologisch entscheidende Aspekte zur
besseren Integration, wie z.B. eine hohere Verbundenheit mit Deutschland, angesprochen.
Dariiber hinaus werden mit der Staatsbiirgerschaft Eingliederungshindernisse wie die Nicht-
Anerkennung von Ausbildungen und daraus folgende mangelnde berufliche und
gesellschaftliche Chancen iiberwunden und dem Einzelnen die Mdglichkeit gegeben, sich

schneller sozial einzugliedern.

77 Mammey/Schiener, 1998, S. 65 ff.
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Aspekte, die der Steuerung der Aussiedler selbst unterliegen, sind die aktive Teilhabe an
gesellschaftlich-sozialen Prozessen wie beispielsweise Mitgliedschaften in Vereinen oder die
Zugehorigkeit zu einer Religionsgemeinschatft.

All diese Faktoren lassen sich objektiv liberpriifen.

3. Soziale Kontakte: Unter sozialen Kontakten ldsst sich alles fassen, was man unter
Kommunikation versteht. Dabei gilt es nicht nur die Freundschaften und Bekanntschaften mit
der einheimischen Bevolkerung zu beachten, sondern auch, wie stark das
Zugehorigkeitsgefiihl mit der Gruppe der Aussiedler ausgeprigt ist. Dies kann auch objektiv
anhand der Anzahl und Héaufigkeit der Kontakte evaluiert werden, dariiber hinaus ist aber
auch das subjektive Empfinden gegeniiber den sozialen Kontakten von grof3er Bedeutung.

4. Subjektives Wohlempfinden: Das subjektive Wohlempfinden gegeniiber dem deutschen
Staat und der Gesellschaft sind Lebensbedingungen, die nur subjektiv iliberpriifbar sind.
Nichtsdestotrotz nehmen gerade diese Aspekte eine grofe Rolle im gesamten
Integrationsprozess ein. Die Sicht auf die Lebensbedingungen und die Wahrnehmung der
eigenen Lage beeinflussen wesentlich den Umgang mit Konfliktsituationen und Spannungen,
die wiederum auf die Eingliederungsphasen einwirken. Subjektive Faktoren konnen z.B. die
Einstellung gegeniiber der Bundesrepublik Deutschland als Heimat oder die Summe der

positiven und negativen Erfahrungen, die im Zuwanderungsland gemacht wurden, sein.

Mammey/Schiener betonen, dass die Sprachkenntnisse eine besondere Stellung unter den
objektiv erfassbaren Lebensbedingungen einnehmen. Dieser Punkt soll aber im néchsten
Kapitel I, 2.4."® gesondert angesprochen werden, da im Fokus des Basismodells die
Verbindung von Zielgruppenarbeit und Sprachvermittlung steht. Sprache wird somit in der

sprachlichen Weiterbildung zum wesentlichen Faktor fiir gesellschaftlich-soziale Integration.

Es kann soweit festgehalten werden, dass die gesellschaftlich-soziale Integration ein Vorgang
ist, der nicht nur aus verschiedenen Phasen, sondern auch aus unterschiedlichen Faktoren
besteht. Diese gilt es sowohl bei der Zielgruppenarbeit im didaktischen Basismodell als auch
in der empirischen Untersuchung zu fokussieren.

Des Weiteren ist es vonnoten, an dieser Stelle aufzuzeigen, dass die messbaren Aspekte des
Integrationsprozesses nicht nur Indikatoren sind, an denen Eingliederung gemessen werden
kann. Sie konnen dariiber hinaus Spannungsfelder bilden, in welche die Migranten geraten

und die den Integrationsprozess stagnieren oder gar regressiv wirken lassen konnen.

¥ Die Bedeutung des Spracherwerbs im gesellschaftlich-sozialen Integrationsprozess
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Langquillon nennt diese Spannungsfelder und fiihrt sie als mogliche Konfliktsituationen auf:’’
1. Familie: Der Umbruch und die oft normativen Verdnderungen, denen die Zuwanderer sich
ausgesetzt sehen, konnen Schwierigkeiten oder moglicherweise sogar einen Zerfall der
Familienstrukturen herbeifithren. Autorititen werden angezweifelt, das enge Gefiige der
Familienbande kann auseinander brechen, wenn die unterschiedlichen Werte und
Vorstellungen von Geburts- und Zuwanderungsland aufeinander treffen.

2. Nachbarschaft: Dies beinhaltet die bereits aufgefiihrten Lebensbedingungen der sozialen
Kontakte. Entscheidend dabei ist vor allem die subjektive Sicht auf das Zugehorigkeitsgefiihl
zu einer Gruppe und die Haltung, die gegeniiber der Gesellschaft und der einheimischen
Bevdlkerung gemacht wird.

3. Schule und Erziehung: Nicht nur die Anerkennung von Schul- und Bildungsabschliissen,
sondern vor allem auch die stark divergierenden Erziehungsstile in den Bildungssystemen der
Bundesrepublik Deutschland und der ehemaligen Sowjetunion kdnnen Unsicherheit und
Konflikte hervorrufen. Diese Konfrontation mit den fiir die Aussiedler ungewohnten
Erziehungs- und Lernmethoden wiederum kann sich negativ auf die Familie auswirken.

4. Behorden und Institutionen: Aussiedler sind sich durch ihre frithere Lebenssituation ihrer
Minderheitenlage bewusst, was zu einem Verhalten bei Behordengéngen fiihrt, was
Lanquillon als ,,von Unterwiirfigkeit geprigt“®’ bezeichnet. Dazu kommen noch in der
Bundesrepublik auftretende Verstidndigungsschwierigkeiten, die gerade im Umgang mit
Behdorden aufgrund des schwierig zu verstehenden Kontextes, verstarkt auftreten.

5. Religion und Kirche: Durch die Nichtiibereinstimmung der Glaubensrichtungen in den
bundesrepublikanischen Kirchengemeinden ist es fiir Aussiedler schwierig sich zu orientieren.
Dadurch, dass es in der ehemaligen Sowjetunion keine Moglichkeit gab, seinen Glauben
offentlich auszuleben und Religionsausiibung daher auf den privaten Bereich beschrinkt
blieb, ist der liberale Umgang mit Kirche und Religion im Zuwanderungsland mit den

verschiedenen Glaubensrichtungen fiir die Zuwanderer nur schwer nachvollziehbar.

Lanquillon stellt die Auflosung der besagten Spannungsfelder und eine Orientierung zwischen

den alten und neuen Werten in den Vordergrund seiner Aufstellung. Er bezeichnet sie sogar

als ,,Grundlage aller weiteren Integrationsbemithungen.®'

7 Lanquillon, 1993, S. 101
% Lanquillon, 1993, S. 102
8! Lanquillon, 1993, S. 102
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Insgesamt konnen hiernach fiir die Definition und Untersuchung der Dimensionen
gesellschaftlich-sozialer Integration und des Beitrags der sprachlichen Weiterbildung zu
derselbigen folgende Schlussfolgerungen gezogen werden:

Gesellschaftlich-soziale Integration ist ein Prozess, der in Stufen verlduft. Diese Stufen
werden in chronologischer Reihenfolge erreicht, aber es kann weder vorausgesagt werden,
wie lange die einzelnen Phasen andauern, noch kann von einer stetigen Progression im
Eingliederungsvorgang ausgegangen werden.

Das Fortschreiten der Integration kann nur in Abhdngigkeit von objektiven und subjektiven
Lebensbedingungen gesehen werden, die als Indikatoren zur Untersuchung des
Integrationsprozesses dienen. Diese Faktoren haben zweierlei Seiten: Bei positiven
Erfahrungen bilden sie die Grundlage fiir eine ausreichende und voranschreitende
Eingliederung, bei negativen Erfahrungen werden sie zu Spannungsfeldern, in denen
Konflikte entstehen.

Die Konfliktsituationen entstehen hauptsidchlich aus dem Divergieren unterschiedlicher
Ansichten und Werte, die aus der erworbenen Erziehung in der Gesellschaft des
Herkunftslandes und den neuen Erfahrungen in der Gesellschaft des Zuwanderungslandes
herriihren. Hinzu kommen noch die oft von der Realitdt abweichenden Vorstellungen und
Illusionen iiber das Alltags- oder Gesellschaftsleben in der Bundesrepublik Deutschland, die
sich bei Aussiedlern gebildet haben und die dann moglicherweise in der Konfrontation mit der
tatsdchlichen Situation enttduscht werden.

Es gilt bei der im Basismodell anvisierten Zielgruppenarbeit die einzelnen Aspekte, die
gesellschaftlich-soziale Integration bedingen, zu beachten. Dariliber hinaus miissen diese
Aspekte in der empirischen Untersuchung zur Weiterentwicklung des Basismodells
aufgegriffen werden, da sie als Indikatoren des Beitrags der sprachlichen Weiterbildung zum

Integrationsprozess dienen.

2.4. Die Bedeutung des Spracherwerbs im gesellschaftlich-sozialen

Integrationsprozess

In der Regel steht der Erwerb von Kenntnissen der deutschen Sprache an erster Stelle des

Eingliederungsvorgangs. Aussiedler nehmen im Normalfall spitestens ein halbes Jahr nach

der Einreise in die Bundesrepublik Deutschland an einem sechsmonatigen Sprachkurs teil.
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Die schnelle Partizipation im Sprachkurs zum Lernen der Sprache des Zuwanderungslandes
hat einen gewichtigen Grund: Ausreichende Sprachkenntnisse stellen die Basis dafiir dar, dass
Integration gelingen kann und weitere Eingliederungsbemiihungen, sei es beruflich oder
sozial, tiberhaupt in Angriff genommen werden konnen.

Trotz der deutschen Volkszugehorigkeit sind bei den Aussiedlern bei ihrer Einreise zumeist
nur rudimentére Sprachfertigkeiten vorhanden. Dies ldsst sich vor allem durch historische
Hintergriinde erkldren, die in Kapitel 4 ff. ndher dargelegt werden sollen. Als
Veranschaulichung der mangelnden Sprachfertigkeiten in der Zielsprache sei angefiihrt, dass
in einer Untersuchung von 1989 die Hilfte der in der Sowjetunion lebenden Deutschen
Russisch als ihre Muttersprache angaben.**

Die schwindende Anzahl der Aussiedler, die Deutsch als Erstsprache erlernt haben, macht es
notwendig, dieses Defizit moglichst bald nach der Aufnahme in die Bundesrepublik
auszugleichen.

Mammey/Schiener bezeichnen den Spracherwerb sogar als ,,unabdingbare Voraussetzung fiir
soziale Integration.“*® Dies liegt vor allem darin begriindet, dass jeglicher Kontakt mit der
Gesellschaft und mit den Fertigkeiten, die bendtigt werden, um sich in der Kultur des
Zuwanderungslandes zu recht zu finden, sprachlich vermittelt wird. Kommunikationsféhigkeit
ist die Basis fiir die Auseinandersetzung mit der Umwelt und stellt damit die erste Stufe im
Integrationsprozess {iiberhaupt dar. Ohne entsprechende miindliche und schriftliche
Kompetenz kann der Aussiedler weder im Berufsleben erfolgreich sein noch kann er
Bekanntschaften mit der deutschsprachigen Bevdlkerung kniipfen oder dem Umgang mit den
Behorden standhalten. Mangelnde Kontakte zur Aulenwelt konnen dann Isolation zur Folge
haben, die die Integration erheblich erschwert oder gar stoppt.

Streich nennt die sprachliche Artikulation eine ,,Hilfe zur spiteren Selbsthilfe und damit zum
Aufbau einer Ich-Identitit.“**

Dies deutet bereits die Dimension der Bedeutung von Sprachkenntnissen bei der Integration
an: Sie geht weit liber die bloBe Kommunikationsfahigkeit hinaus. Sie dient der Orientierung
in einer neuen Gesellschaft, sie unterstiitzt die Auseinandersetzung mit der Erfahrung von

neuen Werten und Normen und hilft, eine Identitit zu schaffen.

Der Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben Diisseldorf und die Arbeitsgemeinschaft Arbeit und

Leben Rhenland-Pfalz/Mainz veroffentlichten 1990 eine Studie, deren Ziel es war, eine

52 vgl. Jedig, 1990, S. 223
%3 Mammey/Schiener, 1998, S. 65
% Streich, 1981, S. 153
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Bestandsaufnahme der Bildungsveranstaltungen fiir Aussiedler vorzunehmen.*” Im Fokus der
Untersuchung stehen Umfang und Inhalt der landeskundlich-politischen Bildung innerhalb
der MaBnahmen, um anhand des Resultats gegebenenfalls neue Schwerpunkte der
diesbeziiglichen Fragen auszuarbeiten und im Unterricht einzusetzen.

Als wichtiges Ergebnis der Studie konnte festgestellt werden, dass ungeniigende oder
génzlich fehlende deutsche Sprachkenntnisse ein erhebliches Hemmnis fiir die Integration
darstellen. Thre Forderung geht daher dahingehend, dass das ,,Vervollstdndigen der Sprache in

«86 stehen sollte.

allgemeinen Sprachkursen an erster Stelle
Aus dieser Aussage wird vor allem deutlich, dass Sprachvermittlung ein Aspekt ist, der am
Anfang aller Eingliederungsmafinahmen erfolgen muss, da er als Grundlage fiir alle weiteren
Integrationsbemiihungen dient. Ausreichende Sprachkenntnisse sind die Voraussetzung dafiir,
dass tiiberhaupt Weiterbildung in weiteren Bereichen des Lebens wie berufliche oder
politische Bildung erfolgen kann.

Mit der Erweiterung der Kommunikationsfahigkeit kann auch gleichzeitig moglichen
negativen Konsequenzen aus der Teilnahme an Bildungsveranstaltungen entgegen gewirkt
werden. Wie bereits im Kapitel iliber die piddagogische Zielgruppenarbeit angesprochen,
besteht bei Nicht-Verstindnis zwischen Teilnehmer und Lehrkraft oder Einrichtung die
Wahrscheinlichkeit, dass der Aussiedler sich duBlerlich oder innerlich zuriickzieht oder in alte
Rollen zuriick verfillt.

Dieser Gefahr kann durch die Schaffung einer gemeinsamen Kommunikationsbasis bereits
prophylaktisch vorgebeugt werden.

Der Sprachforderung ldsst sich aber iiber die reine Sprachvermittlung noch eine psycho-
soziale Komponente hinzufiigen: Schwab bezeichnet Sprache als ,,Schliissel zur
Integration“,*” also als Methode, wie sich leichter Zugang zu allen weiteren Bereichen des
Lebens geschaffen werden kann. Dazu ist es aber notwendig, die Sprache nicht nur rein
funktional und auf sprachliche Inhalte hin zu erwerben, sondern es muss mit Hilfe von
Sprache eine Kommunikation in Alltagssituationen ermoglicht werden, die sich auch
tatsdchlich auf die Lebenswelt der Aussiedler beziehen. Die Sprachvermittlung muss also,

dhnlich wie die pidagogische Zielgruppenarbeit immer wieder reflektiert und neu angepasst

werden.

% vgl. Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben Diisseldorf/Landesarbeitsgemeinschaft Arbeit und Leben
Rheinland- Pfalz/Mainz, 1990, S. 1{f.

% Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben Diisseldorf/Landesarbeitsgemeinschaft Arbeit und Leben Rheinland-
Pfalz/Mainz, 1990, S. 39

87 Schwab, 1989, S. 228
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Sprache bietet eine der besten Chancen, eine erste Briicke zwischen den Lebensumstéinden im
Herkunftsland und derer im Zuwanderungsland zu bauen. Gleichzeitig er6ffnet sich den
Migranten die Gelegenheit, ihre eigene personliche Situation zu reflektieren. Der
Bundesarbeitskreis nennt diesen Vorgang einen ,Dialog und die Akzeptanz von zwei
Kulturen*.*®

Sprache als Kommunikationsmittel offeriert die Moglichkeit, Kenntnisse ausgehend von
Alltagsproblemen oder Lebenslagen zu erweitern und zu fordern. Der Spracherwerb sollte
sich daher nicht nur auf einen Unterricht ausrichten, in dem die reine Sprachvermittlung das
einzige Ziel ist, sondern in dem die Vorstellungen und Konflikte, denen sich die Aussiedler
nach ihrer Einreise und innerhalb ihres Integrationsprozesses gegeniiber sehen, thematisiert
werden bzw. als Grundlage fiir einen Teil des Sprachenlernens dienen. Sprachvermittlung
erfiillt somit eine wesentliche Triebkraft im Prozess der sozialen Integration.

Diese psycho-soziale Komponente erleichtert fiir die Sprachkursteilnehmer nicht nur den
Spracherwerb, sondern auch die Selbstreflexion und den Austausch {iber Wiinsche,
Vorstellungen und Werte der unterschiedlichen Kulturen. Sie erfordert aber von den
Lehrkréften eine hohe Flexibilitdit und Bereitschaft, sich mit den Alltagsproblemen der
Aussiedler auseinander zu setzen. Den Lehrkriften kommt die Aufgabe zu, zwischen den
Widerspriichen und den divergierenden Lebenswelten den Teilnehmern zu vermitteln. Es soll
daher ein ,Lebens- und Lernraum*® geschaffen werden, in dem sich die Menschen
miteinander auseinandersetzen kdnnen.

Dieses Idealbild zeigt die Dimensionen der Sprachfoérderung, indem es ein Bild des
Sprachunterrichts impliziert, das weit iiber die reine Sprachvermittlung hinausgeht und somit
eine groflere Bedeutung fiir die gesellschaftlich-soziale Integration zu haben scheint.

Da Sprache als wichtigster Faktor flir Integration heraus gestellt werden konnte, soll im
nichsten Kapitel auf die Art und Weise der Sprachvermittlung eingegangen werden. Fiir die
Konzeption des Basismodells ist es notwendig, den Indikator Sprache niher zu analysieren.

In den  folgenden  Unterkapiteln  sollen daher einerseits  unterschiedliche
Spracherwerbstheorien, andererseits verschiedene Methoden und Verfahren zum
Spracherwerb im Rahmen ihres Einbezugs in die Konstruktion des Basismodells vorgestellt
und beurteilt werden. Dazu werden zundchst Begriffsbestimmungen vorgenommen. Im

Anschluss an die Prisentation der Theorien und Methoden zum Spracherwerb erfolgt eine

% Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben Diisseldorf/Landesarbeitsgemeinschaft Arbeit und Leben Rheinland-
Pfalz/Mainz, 1990, S. 86
% Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben Diisseldorf/Landesarbeitsgemeinschaft Arbeit und Leben Rheinland-
Pfalz/Mainz, 1990, S. 87
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Darstellung der Sprachvermittlung, wie sie in den Bildungsmafnahmen der Integrationskurse,

die im empirischen Teil das Untersuchungsobjekt bilden, umgesetzt wird.

3. Zum Stand der sprachwissenschaftlichen Forschung

Zielgruppenarbeit, die innerhalb sprachlicher Weiterbildung angewendet werden soll, kann
nicht unabhdngig von sprachwissenschaftlichen Theorien und Methoden geplant oder
durchgefiihrt werden. Im Basismodell werden didaktisch die einzelnen theoretischen Ansitze
verbunden, um sich gegenseitig zu ergénzen und die eventuellen Nachteile einer Theorie oder
einer Methode moglichst ausgleichen zu konnen. Des Weiteren kann Zielgruppenarbeit in der
sprachlichen ~Weiterbildung nur dann erfolgreich umgesetzt werden, wenn die
Bildungsbediirfnisse und Lernziele der Zielgruppenindividuen hinsichtlich des Spracherwerbs
geklart werden. Zu diesem Zweck ist es notwendig, Informationen {iber verschiedene
Theorien und Verfahren der Sprachvermittlung zu besitzen und diese im Bezug auf die Lerner

anwenden zu konnen.

3.1. Die Definition der Begriffe ,,Muttersprache®, ,,Zweitsprache, ,,Fremdsprache*

Um Spracherwerbstheorien und die Spracherwerbsforschung erldutern zu konnen, ist zunéchst
die Definition der zentralen Begriffe zur Unterscheidung notwendig.

Als erstes zu nennen ist hierbei die so genannte Muttersprache, synonym auch als Erstsprache
tituliert, unter der allgemein die Sprache verstanden wird, die der Mensch in seinem Leben
zuerst erlernt. Erstsprache kann, im Gegensatz zu Muttersprache, dariiber hinaus auch den
Anfang einer Erwerbsfolge markieren, der ,,impliziert, dass sie nicht die einzige Sprache des
Menschen ist, das Wort kann aber auch mit bewertenden Konnotationen ,,die erste, die beste*
verbunden sein“.”’ Dies eréffnet zwei Blickwinkel auf den Terminus: Erstsprache kann also
sowohl eine Reihenfolge bezeichnen als sich auch auf die meistverwendete Sprache im Alltag
und gesellschaftlich-sozialen Leben beziehen. Im Folgenden wird Erstsprache
gleichbedeutend mit Muttersprache verwendet und meint diejenige Sprache, die ein

Individuum als Erste gelernt und in gesellschaftlich-sozialen Situationen vorwiegend benutzt

bzw. benutzt hat.

% Oksaar, 2003, S. 13
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Ahnlich verhilt es sich mit dem Begriff der Zweitsprache, der zum einen die Sprache
definiert, die nach der Muttersprache, also als erste Fremdsprache erworben wird.
Andererseits kann sich der Terminus auch auf die ,,Verkehrssprache eines Landes beziehen,
nidmlich aus der Perspektiven der Bevolkerungsgruppen, deren Muttersprache nicht die
Landessprache ist.”!

Beide Fille konnen jedoch aufgrund der Sachlage als Fremdsprache kategorisiert werden.

Als Unterscheidungskriterium dient daher die Art des Erwerbs: Man versteht Zweitsprache als
die natiirlich, ungesteuert erlernte Sprache, widhrend der Erwerb von Fremdsprache in
gesteuerten, kiinstlichen Situationen, wie z.B. innerhalb von Sprachkursen erfolgt.

Die im empirischen Teil dieser Arbeit untersuchte Zielgruppe der Aussiedler stellt die
Spracherwerbsforschung vor ein sozialpolitisches Dilemma: Zwar werden Aussiedler
rechtlich und politisch als deutsche Volksangehdrige anerkannt, dies erfolgt bzw. erfolgte in
der Vergangenheit jedoch nicht in Abhéngigkeit von deren deutschen Sprachkenntnissen.

Die Mehrheit der in die Bundesrepublik Deutschland emigrierten Aussiedler wurden nach
1945 geboren. Diese Generationen waren in der Regel von einer Achtung der deutschen
Sprache und Kultur in der ehemaligen Sowjetunion betroffen und bekamen im Zuge der
,RussifizierungsmaBBnahmen’ nicht die Moglichkeit, die deutsche Sprache in offiziellen
Kontexten wie Kindergarten oder Schule zu erwerben. Daher konnte der Spracherhalt des
Deutschen nur im Heimlichen, wie z.B. in privaten Familienkontakten wahrgenommen
werden.

Als Folge ist bei den Individuen dieser Personengruppe nicht klar festzustellen, welche
Sprache als Erste und welche als Zweite erlernt wurde.

Grundsitzlich ist jedoch davon auszugehen, dass das Deutsche nur unvollstindig oder in
einem in der Bundesrepublik schwer verstindlichen Dialekt erworben wurde, so dass die
Aussiedler bei ihrer Einreise gezwungen sind, sich von neuem mit der deutschen Sprache
auseinanderzusetzen.

Im Verlauf dieser Arbeit wird daher in Anlehnung an Oksaar die russische Sprache bei der
Zielgruppe Aussiedler als Mutter- bzw. Erstsprache definiert, wahrend die deutsche Sprache
als Fremd- bzw. Zweitsprache festgelegt wird, wobei ,.fiir beide (...) als Begriffsbestimmung

der Faktor Erwerbsfolge gilt.“”

Fiir die deutsche Sprache wird dariiber hinaus auch der
Terminus ,,Zielsprache* verwendet, der die Hinwendung zum Fremdspracherwerb {iiber

sprachliche Weiterbildung verdeutlichen soll.

91 Oksaar, 2003, S. 14
92 Okssar, 2003, S. 15
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3.2. Sprachwissenschaftliche Theorien zum Spracherwerb

Nach Oksaar gibt es bei dem derzeitigen Forschungsstand keine allgemein akzeptierte
Spracherwerbstheorie.” Dies ldsst sich dadurch erkliren, dass beim Erlernen einer Sprache
verschiedene Aspekte wie emotionale, soziale und kognitive Faktoren von Bedeutung sind
und miteinander in Verbindung stehen; eine einzige Sprachtheorie ist somit nicht in der Lage,
diese Komplexitit zu erldutern oder zu beriicksichtigen.

Auch Roche betont im Zusammenhang mit der Linguistik die Unvollstdndigkeit des
Wissensbestands,’ da sich an dieser Stelle vor allem die Differenz zwischen den Theorien der
Geistes- und Sprachwissenschaften und den Gesetzen der Naturwissenschaft aufzeige.

Vor diesem Hintergrund erfolgt in diesem Kapitel keine Definition einer allein giiltigen
Hypothese, sondern eine Darstellung der verschiedenen Spracherwerbstheorien, die im
Basismodell iibernommen werden sowie eine Erlduterung der Vorteile und Kritik derselbigen.
Oberstes Kriterium bei der Auswahl der Sprachtheorien fiir diese Arbeit stellt der Bezug zur
praktischen Sprachvermittlung in Spracherwerbskursen dar. Eingang in das Basismodell
finden nur diejenigen Hypothesen, die sich mit Phdnomenen beschiftigen, die sich beim
Sprachenlernen in organisierter Form wieder finden bzw. bedeutsam fiir den Einfluss auf die

Lernsituation erscheinen.

Es existieren unterschiedliche Spracherwerbstheorien, die von einer jeweils anderen
linguistischen Basis ausgehen; von entscheidender Bedeutung ist bei dieser Auflistung, die
Ansitze voneinander zu differenzieren und die fiir die Sprachvermittlung und die in dieser
Arbeit vorgenommene Zielsetzung notwendigen Faktoren heraus zu kristallisieren. Die

Darstellung erfolgt anhand der Arbeiten von Quetz und Roche.”

1. Identitdtshypothese
Diese Hypothese geht von der Annahme aus, dass eine ,,universelle Sprachlernfihigkeit*”
existiert, die unabhidngig von der Erstsprache oder bereits erlernten Fremdsprache vorhanden

ist und angewendet werden kann.

% Okssar, 2003, S. 157

% vgl. Roche, 2005

% vgl. Quetz, 1989 und Roche, 2005
% Roche, 2005, S. 106
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Es ist nach dieser Hypothese also vollig unerheblich, welche Sprachen der Lerner im Voraus
schon erworben hat, da jede Art des Sprachenlernens von den gleichen Mechanismen
gesteuert wird.

Die Identititshypothese negiert damit den Einfluss der Muttersprache bzw. Zweitsprache auf
den Lerner beim Erwerb einer neuen Sprache.

Als Bestitigung dieser These kann angefiihrt werden, dass viele Lerner trotz unterschiedlicher
Ausgangssprachen beim Lernen derselben Fremdsprache hédufig dieselben Fehler machen.

Die Hypothese muss insofern in der Sprachvermittlung in den Sprachkursen, speziell den in
der Empirie untersuchten Integrationskursen als Basis beriicksichtigt werden, als dass sie das
Verfahren unterstiitzt, dass eine vom Sprachausgang her gesehene heterogene Lerngruppe
nach gleichen MaBstdben und Methoden unterrichtet wird. Dies bedeutet, dass die
Fremdsprache, ungeachtet der Erstsprache oder bereits erworbenen Zweitsprachen, fiir alle
Teilnehmer nach dem gleichen System vermittelt wird, da von einer universellen
Sprachlernféhigkeit ausgegangen werden kann, die beim einzelnen Menschen stirker oder
schwicher ausgepridgt ist. Es wire jedoch unverniinftig, die Bedeutung vor allem der
Erstsprache und der damit verbundenen Kultur zu ignorieren und nicht in die

Sprachvermittlung mit einflieBen zu lassen.

2. Akkulturationshypothese

Beachtenswert erscheint die Akkulturationshypothese, die sich mit dem Einfluss der
psychischen und sozialen Motivation des Lerners beim Spracherwerb auseinander setzt.
Grundsitzlich wird dabei davon ausgegangen, dass eine Nihe zur Zielsprache den Antrieb des
Lernens verstdrkt. Diese Ndhe muss jedoch durch positive innere und dullere Aspekte
bestimmt werden, um auch den Spracherwerb giinstig zu beeinflussen. Bleibt aufgrund
fehlender positiver Nihe eine Distanz zur Zielsprache und -kultur, entsteht eine Barriere, die
sich negativ auf den Spracherwerb auswirken kann.

Diese Theorie ist sowohl bei der Gestaltung als auch bei der Evaluation von
Spracherwerbskursen zu berticksichtigen. Zwar kann die Durchfiihrung der Sprachvermittlung
und das Arrangement der Atmosphdre im Sprachkurs nicht das duflere Umfeld des Lerners
bestimmen, aber beide sind in der Lage, positiv, aber auch negativ, Einfluss auf die soziale
und psychische Lernmotivation des Teilnehmers zu nehmen. Die Bedeutung dieser

Motivation und die Moglichkeiten ihrer Stirkung oder Beeintrdchtigung sind im
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Unterrichtsverlauf bzw. bei der didaktischen Planung der BildungsmaBnahme stets

wahrzunehmen.

3. Outputhypothese

Diese Theorie behandelt im Gegensatz zur Akkulturationshypothese den Handlungscharakter
des Sprachenlernens. Als Basis dieses Ansatzes dient die Behauptung, dass der Lerner sich
insgesamt aktiv mit der Sprache beschéftigt; dies beinhaltet sowohl den Erwerb als auch die
Verwendung der Sprache. Durch die aktive Auseinandersetzung mit der Sprache im
miindlichen und/oder schriftlichen Gebrauch besteht die Notwendigkeit, die Sprache korrekt
anzuwenden. Der daraus entstehende Druck auf den Lerner wirkt sich wiederum positiv auf
den Spracherwerb aus.

Dieser Ansatz besitzt fir die Sprachvermittlung wichtigen Charakter, da er die
Akkulturationshypothese gut erginzt. Die Wechselwirkung, die zwischen Spracherwerb und -
nutzung stattfindet, ist vor allem von Bedeutung, wenn man die Zielsetzungen im
Sprachenlernen des Einzelnen beachtet. Dort konnen in der Sprachvermittlung, dhnlich wie
bei der Akkulturationshypothese, grole Motivationsschiibe gewonnen werden, wenn diese
Aspekte beriicksichtigt und die Zusammenhidnge zwischen den Faktoren wahrgenommen

werden.

3.3. Verfahren und Methoden zum Spracherwerb

Die Spracherwerbsforschung hat im Laufe ihrer Geschichte unter Beriicksichtigung und
Einbeziehung der unterschiedlichen Spracherwerbshypothesen Verfahren und Methoden
entwickelt, nach denen der Spracherwerb in gesteuerten oder ungesteuerten Situationen
erfolgen oder erfolgen soll.

Die Divergenzen in den Spracherwerbsverfahren entstehen sowohl aus den Vorstellungen und
Zielen hinsichtlich der Nutzbarkeit der erlernten Sprache als auch historisch-
gesellschaftlichen Entwicklungen, die die Sicht iiber die Notwendigkeit und Anwendbarkeit
des Fremdsprachenlernens modifizierten.

Daher gehen die einzelnen Methoden zum Spracherwerb auch auf mikrodidaktischer Ebene
auseinander oder wurden im Laufe der Jahre gegenseitig ergénzt; dies betrifft nicht nur die

Lernorganisation, sondern auch die Lerndurchfithrung wie beispielsweise den Einsatz von
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Lernmaterialien oder pddagogischen Arbeitsmethoden, die je nach Spracherwerbsverfahren
variieren konnen.

Die hier présentierten Spracherwerbsmethoden beziehen sich lediglich auf in der heutigen
Zeit angewendete Verfahren und beschreiben Methoden, die Grundlage fiir die Konzeption
des Basismodells der Zielgruppenarbeit und fiir die in dieser Arbeit durchgefiihrte empirische
Untersuchung sind. Die vorgestellten Verfahren orientieren sich, wie die Vorstellung der

Spracherwerbstheorien, an der Klassifikation nach Roche.”’

1. Kognitivistische Verfahren
Gemal dieser Methodik gilt Lernen als ,,das gezielte Erinnern an Aufgenommenes und die

gekonnte Anwendung des Gelernten“”,

Der Erwerb der Zielsprache ist in den
kognitivistischen Verfahren ein Informationsverarbeitungsprozess, in dem Lernmaterialien als
Hilfsmittel dienen, die notwendigen Informationen zu transportieren.

Der gesamte Ablauf des Lernens beinhaltet somit verschiedene im Gehirn verankerte Schritte,
die in der Methodik aus Wahrnehmung, Verstehen, Speicherung und Anwendung bestehen.
Vorrangiges Ziel des Verfahrens ist es aber nicht, das Lernen als steuerbaren Prozess der
Informationsaufnahme zu kategorisieren und zu nutzen, sondern im Zentrum der
Aufmerksamkeit steht die Ubertragbarkeit des erworbenen Wissens in neue
Sprachsituationen. Die Transparenz der Lernprozesse und das Ubertragen in neue
Wissensfelder wird als ,,metakognitive Reflexion*”’ bezeichnet.

Diese Spracherwerbsmethodik ist vor allem in ihrem Grundprinzip fiir diese Arbeit
bedeutsam, da in gesteuerten Sprachsituationen wie im Sprachunterricht ebenfalls
Lernmaterialien als Hilfsmittel zum Informationstransport dienen und das eigentliche Ziel die
Anwendbarkeit des Gelernten in anderen Handlungsfeldern ist.

Der im Gehirn ablaufende Vorgang des Lernens in den vier angegebenen Schritten wird dabei
im Sprachunterricht als gegeben vorausgesetzt.

Das kognitivistische Verfahren kann also fiir gesteuerten Sprachunterricht eingesetzt werden,
sofern das Ziel des Spracherwerbs die Ubertragbarkeit des erworbenen Wissens ist, so dass
die Teilnehmer die vermittelten Kenntnisse im Alltag so gebrauchen konnen, dass sie auch in

von der Ausgangssituation variierenden Fillen ihr Wissen einsetzen kdnnen.

7 vgl. Roche, 2005
% Roche, 2005, S. 18
% Roche, 2005, S. 19
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Das Basismodell soll als didaktisches Modell fiir gesteuerte Sprachsituationen dienen, wie sie
in Sprachkursen vorliegen. Daher steht die Ubertragbarkeit des angesammelten Wissens auf
den Alltag und die praktische Anwendung des Gelernten im Vordergrund, um die
Lebensbedingungen der Zielgruppen zu verbessern und damit im weiteren Sinne, um
Bildungsbenachteiligungen derselbigen zZu vermindern. Innerhalb des
Spracherwerbsverfahrens und des damit einhergehenden Lernprozesses muss demzufolge eine
Anleitung zum Handeln mitvermittelt werden.

Dies ist auch die Herangehensweise an Sprachvermittlung der Zielgruppenarbeit im
Basismodell. Die Teilnehmer, also die Lerner, nehmen Wissen auf, speichern es ab und
automatisieren die Informationen, so dass sie sie im praktischen Alltag benutzen konnen.
Dabei wird intendiert, dass das erworbene Wissen so eingesetzt werden kann, dass auch in
von der Ausgangssituation abweichenden Umstinden eine Kommunikation mdglich ist.

Die kognitivistische Methodik dient als eine Grundlage des sprachtheoretischen Aspekts des
Basismodells: Informationstransport mit Hilfe von Arbeitsmaterialien in gesteuerten
Sprachsituationen dienen der Uberleitung des Gelernten in das Alltagsleben und kénnen somit
entscheidend zur Verbesserung der Lernsituation, der Interessenslage, sowie der Bediirfnis-

und Einstellungswahrnehmung von Zielgruppen beitragen.

2. Kommunikative Didaktik

Das Spracherwerbsverfahren der kommunikativen Didaktik gilt als der wichtigste Ansatz seit
den 1970er-Jahren'”. Er setzt die Ziele der Reformbewegung des 19. Jahrhunderts um, die
ein soziologisch begriindetes Modell des Lernens einer Sprache forderten.

Die Entwicklung der Methodik geht einher mit der Demokratisierung gesellschaftlicher
Strukturen; auf den Sprachunterricht bezogen bedeutet dies, dass die Planung und
Durchfiihrung mehr auf den Lerner ausgerichtet werden sollen. Die existierende Hierarchie,

«I01 Verandert sich; der Lerner soll nicht mehr als ausschlieflich

oder ,elitire Struktur
rezeptives Wesen betrachtet werden, das vorgestellte Informationen aufnimmt und verarbeitet,
sondern kann und soll selbst Wiinsche und Bediirfnisse hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung
artikulieren.

Die Lehrkraft verdndert ebenfalls ihre Funktion: Die Rolle der Lehrkrifte in der
kommunikativen Didaktik besteht nicht darin, als Bildungsbeteiligter alleine Informationen zu

sammeln und weiterzugeben oder den Unterrichtsprozess komplett zu steuern. Vielmehr

190 Roche, 2005 S. 24 ff.
1 Roche, 2005, S. 24
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handelt es sich in seiner Arbeit nun um die Unterstiitzung des Erwerbs einer kommunikativen
Kompetenz des Lerners.

Der Lehrkraft fallt dabei die Aufgabe zu, eine Auswahl an Lernmaterial zu treffen, die den
Sprachsituationen, denen der Lerner im Alltag begegnet, entspricht und gemeinsam mit den
Lernern dieselbigen zu trainieren. Von entscheidender Bedeutung ist in diesem Verfahren die
Zielsetzung, dass der Lerner stirker in den Lernprozess und in die Lernentscheidungen
involviert wird. Die Lehrkraft gibt zwar Anregungen und leitet den Kurs, bleibt also weiterhin
in seiner Funktion als Moderator des Sprachunterrichts und im Zweifelsfall oberste Autoritét
in organisatorischen oder gestalterischen Festlegungen erhalten, aber der Lerner ist an der
Artikulation von Lernzielen und -bediirfnissen  wesentlich  beteiligt.  Dieses
Spracherwerbsverfahren legt somit den Fokus auf den Austausch zwischen Lehrkraft und
Lerner zur Erreichung des Lernziels, welches in der Regel den alltagssprachlichen Stand eines
Sprechers der Zielsprache darstellt.

Roche betont, dass die Ziele dieser Methodik sich in ihrer Ausrichtung eigentlich nicht von
den Hauptzielen der anderen vorgestellten Spracherwerbsverfahren unterscheiden. Die
Differenzierung liegt hauptsdchlich in der Art und Weise, wie diese Ziele erreicht werden
sollen.'”

Der Modus, wie die Zielsprache erlernt werden soll, zeichnet die kommunikative Didaktik in
besonderer Weise aus. Der Austausch zwischen Lehrkraft und Lerner, aus der heraus sich der
Einsatz von Lernmaterialien und Themen ergibt, ist notwendig fiir den Erfolg des Verfahrens.
Diese Verdnderung bedeutet gleichzeitig auch einen Wechsel in der Position der Lehrkraft:
Die beratende Funktion riickt stirker in den Vordergrund, da die Lehrkraft nicht mehr in
Eigenregie den Sprachunterricht durchfiihren soll, sondern auf die Kommunikation mit den
Teilnehmern vertraut und anhand dieser seine Unterrichtsplanung orientiert.

Die kommunikative Didaktik beinhaltet Strukturen, die den Zielsetzungen der
Zielgruppenarbeit, vor allem den Strukturen des Selbstlernmodells nach Schiffter, sehr
dhnlich sind. Daher dienen sowohl der Ansatz der Zielgruppenarbeit als auch die
kommunikative Didaktik als Spracherwerbsverfahren als Grundlage fiir das Basismodell
dieser Arbeit und ergédnzen sich.

Dies ldsst sich am Beispiel der Interaktion zwischen Teilnehmern und Institution bzw.
Lehrkriften veranschaulichen: Die Zielgruppenarbeit legt schon in der Bediirfnis- und
Interessenanalyse einen wesentlichen Schwerpunkt auf die Beteiligung der Zielgruppe, die im

Verlauf der BildungsmaBBnahme beibehalten werden soll. Die kommunikative Didaktik kann

192 ygl. Roche, 2005
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diese Permanenz der Kommunikation durch ihren Anspruch der notwendigen
Selbstartikulation des Lerners unterstiitzen.

Die grundsitzlichen Vorteile der kommunikativen Didaktik sind identisch mit denen des
Selbstlernmodells nach Schéffter: Die kommunikative Kompetenz erdffnet eine Vielzahl von
neuen Moglichkeiten des Sprachenlernens. Zunéchst erweitert sich durch den Austausch
zwischen Lehrkraft und Lernern das Spektrum der Lernideen. Beide Seiten sehen sich nicht
mehr als Lehrer und Schiiler in ihren traditionellen Rollen, sondern ergénzen sich gegenseitig
durch Mitteilen von Bediirfnissen und Wiinschen. Dies kann sich nicht nur in einer
reichhaltigeren Unterrichtskonzipierung, sondern auch in einer groferen Fiille an
Arbeitsmaterialien manifestieren.

Dariiber hinaus lassen sich Lernziele besser in Abstimmung mit den Lernern festlegen und
iiberpriiffen. Dies kann die Erreichung des alltagssprachlichen Standards, der in der
Zielsprache anvisiert wird, erleichtern. Die Lernrdume bleiben somit offen und von Seiten der
Lehrkraft und der Teilnehmer gestaltbar.

Es muss aber an dieser Stelle festgehalten werden, dass die kommunikative Didaktik, &hnlich
wie das Selbstlernmodell nach Schéffter, auch Nachteile oder Kritikpunkte aufweist.

Eine erfolgreiche Kommunikation zwischen Lehrkraft und Lernern setzt eine gewisse Basis
an gemeinsamen Sprachkenntnissen voraus. Entweder die Lerner beherrschen die Zielsprache
soweit, dass sie ihre Interessen und Bediirfnisse addquat artikulieren konnen, oder die
Lehrkraft kann sich in der Muttersprache der Lerner verstindigen, was aber innerhalb des
Unterrichts nicht unbedingt zum Vorteil gereichen kann, da die Teilnehmer so eher die
Tendenz verfolgen, sich in der Muttersprache auszudriicken. Dariiber hinaus ist bei
Lernergruppen mit unterschiedlichen Erstsprachen kaum annehmbar, dass eine Lehrkraft in
allen im Sprachkurs vorhandenen Muttersprachen kommunizieren kann.

Ist beides nicht der Fall, beherrscht also zu Beginn des Sprachunterrichts keine Seite in
ausreichender Weise die Sprache des anderen, muss davon ausgegangen werden, dass die
Methodik der kommunikativen Didaktik nicht in ihrer ganzen Fiille eingesetzt werden kann.
Da die Lerner zu Beginn des Sprachunterrichts wahrscheinlich sprachlich weniger in der Lage
sind, ihre Wiinsche darzulegen, bleibt es die Aufgabe der Lehrkraft, die Lernthemen und -
materialien auszuwéhlen. Dies scheint jedoch unter Beriicksichtigung der zuvor festgelegten
Lernziele wenig problematisch zu sein, da das Basiswissen zum Spracherwerb sich im
Wesentlichen fiir alle Lerner gleicht. Dies bedeutet, dass alle Lerner zuerst einen

Grundwortschatz erwerben miissen, der dann die Basis zum Aufbauwortschatz bildet. Ist eine
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sprachliche Ausdrucksform fiir die entsprechende BediirfnisduBerung erreicht, kann die
kommunikative Didaktik im eigentlichen Sinne angewendet werden.

Ein anderer Aspekt, den es in diesem Verfahren zum Spracherwerb zu bedenken gilt, ist die
bereits im Selbstlernmodell Schiffters erwédhnte Voraussetzung des Bewusstseins iiber
Lernbediirfnisse und -interessen. Diese AuBerung von Wiinschen und Bediirfnissen beruht
wiederum auf einer subjektiven Einschétzung der Lerner zu ihrer Lebenslage. Den Lernern als
Sprachkursteilnehmern obliegt die Aufgabe, diese Einschétzung selbst vorzunehmen und als
Interesse oder Ziel zu formulieren. Die Lehrkraft kann zwar durch gezielte Fragen zur
Lebenssituation die Bediirfnisse der Lerner zur Kenntnis nehmen, aber die bewusste
Wahrnehmung der Schwierigkeiten oder Perspektiven, aus denen sich dann Lernziele
innerhalb des Spracherwerbs ergeben, liegt alleine bei den Teilnehmern.

Diese Bewusstwerdung kann zwar von der Lehrkraft hilfreich unterstiitzt werden, aber nur der
Lerner ist in der Lage, diesen Prozess in Gang zu setzen und im Unterricht zu artikulieren.
Dieser Vorgang ist eng an eine Vertrauensbeziehung zwischen Lerner und Lehrkraft
gekoppelt. Die AuBerungen iiber die eventuell als belastend empfundene Lebenssituation setzt
zum einen voraus, dass der Lerner die Lehrkraft in gewisser Weise als Beziehungsperson
sieht, der Wiinsche und Bediirfnisse mitgeteilt werden konnen, zum anderen muss davon
ausgegangen werden, dass die in der Kommunikation ausgetauschten Informationen nur zu
Lernzwecken verwendet werden und nicht auflerhalb des Unterrichtsbereiches weiter getragen
werden.

Die Vertrauensbasis ist ein schwieriger Aspekt im gesamten Basismodell der
Zielgruppenarbeit und der kommunikativen Didaktik, da sie sich nur unter Umstéinden
»erlernen® oder ,.einsetzen‘ ldsst, aber gleichzeitig eine notwendige Voraussetzung sowohl fiir

den Spracherwerb als auch fiir die pddagogische Arbeit darstellt.

Dennoch ist das Verfahren der kommunikativen Didaktik aufgrund seiner modifizierten
Haltung gegeniiber der Lehr-Lernbeziechung und der Art und Weise, wie der Erwerb der
Zielsprache erreicht werden soll, unter den anderen Spracherwerbsmethoden hervorstechend
und entspricht am meisten den theoretischen Ansétzen der pddagogischen Zielgruppenarbeit.

Alle aufgefiihrten Theorien und Methoden werden als Grundlage fiir die Konzeption des

Basismodells von sprachwissenschaftlicher Seite her betrachtet.
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3.4. Sprachvermittlung in der praktischen Bildungsarbeit

Sprache wurde bereits im vorangegangenen Kapitel 2 ff. als eines der wichtigsten Mittel fiir
gesellschaftlich-soziale Integration angefiihrt. Daher ist es im Zusammenhang mit der
Erlduterung der Sprachtheorien und -verfahren notwendig, auch auf die Sprachvermittlung in
der praktischen Bildungsarbeit hinzuweisen bzw. festzuhalten, welche Form von Sprache in
gesteuerten Spracherwerbskursen unterrichtet wird. Auf diese Weise lassen sich
Schlussfolgerungen fiir die Anlegung der theoretischen Spracherwerbsansitze und der
entsprechenden -methoden ziehen, die flir die Konzeption des Basismodells bedeutsam sind.
Als gesteuerte Spracherwerbskurse wurden die Integrationskurse gewéhlt, da sie in der

empirischen Erhebung das Untersuchungsobjekt darstellen.

Das Goethe-Institut hat im Auftrag des Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge ein

sogenanntes ,,Rahmencurriculum fiir Integrationskurse*'*>

entwickelt, in dem iibergeordnete
Lernziele der Sprachvermittlung sowie Lernziele fiir das Erreichen -einzelner
Sprachniveaustufen vorgestellt werden. Die Integrationsverordnung sieht dabei vor, dass das
Kursziel dann erreicht ist, wenn

,»sich ein Kursteilnehmer in seinem tédglichen Leben in seiner Umgebung selbststindig
sprachlich zurechtfinden und entsprechend seinem Alter und Bildungsstand ein Gespréch
fiihren und sich schriftlich ausdriicken kann.*'%*
Der Fokus der Sprachvermittlung der Integrationskurse ist somit, den Lerner vor allem zum
Aufbau und zur Vertiefung kommunikativer Fertigkeiten zu verhelfen, so dass er sich
eigenstidndig in seinem Lebensumfeld verstindigen und seinen Alltag ohne fremde Hilfe
bewiltigen kann. Dieser Umgang mit den sprachlichen Kompetenzen sei detaillierter anhand
einer Sprachniveaulernzielbeschreibung illustriert: ,, (Der Lerner) kann beschreiben, wie man
sich in verschiedenen Situationen z.B. beziiglich Einladungen in seiner/ ihrer Herkunftskultur
verhalt.«'*
Die Form der Sprachvermittlung &hnelt den Grundsétzen der Zielgruppenarbeit: Sprache wird
zum Mittel, um zu agieren und zu reagieren. Dabei ist der Spracherwerb derart, dass er auch

problemlos auf andere Situationen im Alltag iibertragen werden kann, die nicht zuvor im

Sprachkurs  systematisch eingeiibt wurden. Der Lernende erhédlt somit eine

10.
10.
10.

? www.goethe.de/Rahmencurriculum
4 vgl. Integrationsverordnung § 3 1,2
> www.goethe.de/Rahmencurriculum
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Handlungsanleitung, mit deren Hilfe er in seinem Lebensumfeld selbststindig tdtig werden
kann.

Das Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge bietet in seinem Rahmencurriculum eine
Auswahl flir den Integrationskurs zugelassener Lehrwerke, die die Vermittlung
kommunikativer Fertigkeiten in den Vordergrund stellen. In seiner Einleitung beschreibt
beispielsweise das Lehrwerk Tangram, dass sich die Texte und Ubungen im Lehrwerk ,.an
lebendiger Alltagssprache (orientieren) [sowie] fiir das selbststindige Lernen wichtige

Lerntechniken®!%

enthalten. Damit wird den Festlegungen der Integrationsverordnung
entsprochen, die den Erwerb von Sprachfertigkeiten fiir das tigliche Lebensumfeld als
Leitziel der Integrationskurse ansieht.

Dariiber hinaus werden weder im Rahmencurriculum noch in den Lehrwerken explizitere
Aussagen zur Art und Weise der Sprachvermittlung gemacht. Auch der Einbezug von
Sprachtheorien oder -methoden wird vollig auler Acht gelassen.

Innerhalb des Rahmencurriculums wird bewusst darauf verwiesen, dass das didaktische

Wissen liber die Sprachvermittlung Angelegenheit der Lehrkrifte sei:

,»(Es sind keine) Hinweise zum Umgang mit lernungewohnten TeilnehmerInnen...noch
zur Didaktik der Vermittlung interkultureller Kompetenzen sowie der individuellen
Mehrsprachigkeit in den Spracherwerb enthalten. Aus Sicht der Projektgruppe (...) setzt
eine erfolgreiche Umsetzung des Rahmencurriculums methodisch-didaktische
Kenntnisse bei den Lehrenden voraus bzw. macht solche Kenntnisse erforderlich. '"

An dieser Stelle kann bereits Kritik an der herrschenden Praxis und den Vorgaben des
Rahmencurriculums geiibt und nochmals die Notwendigkeit der Konzeption eines
didaktischen préskriptiven Basismodells fiir die sprachliche Weiterbildung unterstrichen
werden.

Weder das Rahmencurriculum noch die Lehrwerke bieten Vorschldge iiber theoretische
Fundierungen der Sprachvermittlung durch Sprachtheorien oder -verfahren an. Auch wird
nicht deutlich gemacht, welche Bereiche das selbststindige Handeln in der téglichen
Lebensumgebung umfasst. Zwar werden in den Lehrwerken thematische Felder innerhalb der
Lernkapitel angesprochen, gleichzeitig sind die Lehrbiicher aber wenig flexibel im Hinblick
auf neue Alltagssituationen und sind daher im Bezug auf die verschiedenen Zielgruppen nur
beschrinkt einsetzbar.

Viel wichtiger sind jedoch die mangelnden didaktischen Empfehlungen und Hilfestellungen
an die Mitarbeiter der sprachlichen Weiterbildung. Da aufgrund der beruflichen Offenheit im

1%, Lehrwerk Tangram 1A, Einleitung, S. IIT
17 www.goethe.de/Rahmencurriculum
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Bereich Deutsch als Zweitsprache bzw. Fremdsprache nicht davon ausgegangen werden kann,
dass die Lehrenden mit gleichen padagogischen und sprachvermittlerischen Voraussetzungen
unterrichten, ist es dringend notwendig, den Lehrkréften und auch den Bildungseinrichtungen
eine Mdglichkeit zu geben, ihre Vorgehensweise im Unterricht systematisch zu erarbeiten und
an den Lernern d.h. den entsprechenden Zielgruppen zu orientieren. Das in dieser Arbeit
entworfene Basismodell eignet sich fiir diese Form der sprachlichen Weiterbildung, indem es
theoriegeleitet erziehungs- und sprachwissenschaftliche Komponenten der Sprachvermittlung
mit Zielgruppen beleuchtet, und gleichzeitig ein Raster konzipiert, anhand dessen die
Mitarbeiter der praktischen Bildungsarbeit auch mit unterschiedlichen beruflichen

Voraussetzungen ihren Unterricht in Spracherwerbskursen entwickeln konnen.

3.5. Grundsitzliche Annahmen zu Sprachtheorien und Sprachverfahren

Diese Arbeit beschéftigt sich in der empirischen Untersuchung aus sprachwissenschaftlicher
Sicht mit dem Einfluss der sprachlichen Weiterbildung auf die gesellschaftlich-soziale
Integration von Aussiedlern aus der ehemaligen Sowjetunion in die Bundesrepublik
Deutschland.

In das Basismodell miissen also auch Aspekte von Theorien und Methoden aus der
Sprachwissenschaft mit eingearbeitet werden, die in der padagogischen Zielgruppenarbeit
beachtet werden bzw. die dieselbige ergidnzen sollen.

Dabei wird, wie bei der erziehungswissenschaftlichen Zielgruppenarbeit auch, von einigen
Voraussetzungen ausgegangen, die fiir die Erstellung des Basismodells hinsichtlich der
sprachwissenschaftlichen Bereiche zugrunde gelegt werden.

Annahme 1: Sprachwissenschaftliche Theorien und Verfahren sind in Kombination mit der
padagogischen  Arbeit in  WeiterbildungsmaBBnahmen denk- und einsetzbar.
Erziehungswissenschaftliche und sprachwissenschaftliche Theorien und Verfahren sind in der
Lage, einander zu vervollstindigen. Didaktik und Spracherwerbsmethoden werden
miteinander verbunden, um den Spracherwerb und pidagogische Zielsetzungen zu
gewdhrleisten.

Annahme 2: Aussiedler als Zielgruppe der Weiterbildung und der empirischen Untersuchung
dieser Arbeit miissen grundsitzlich die Zielsprache Deutsch erwerben. Es wird vorausgesetzt,
dass die Teilnehmer zu Beginn der Bildungsveranstaltung keine oder nur rudimentire

Kenntnisse der deutschen Sprache besitzen. Dies wird durch die Beschreibung der
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historischen und aktuellen Lebenssituation der Aussiedler in Kapitel I, 4 ff. untermauert. Es
ist notwendig, Spracherwerbstheorien und Verfahren, die flir den Erwerb von Zweitsprachen
entwickelt wurden, fiir diese Zielgruppe zu benutzen.

Annahme 3: Sprachfihigkeit und Kommunikation sind der Schliissel zur Integration. Der
Spracherwerb leistet einen Beitrag zur gesellschaftlich-sozialen Teilhabe von Migranten bzw.
im Falle der empirischen Untersuchung von Aussiedlern aus den Gebieten der ehemaligen
Sowjetunion. Ohne Sprachforderung kann sich der Integrationsprozess verzdgern,

108 .
3. wird

verlangsamen oder sogar gidnzlich zum Erliegen kommen. In Kapitel I, 2.
ausdriicklich auf die untrennbare Verbindung zwischen Sprachkenntnissen und Integration
hingewiesen werden. Manche Autoren wie Mammey/Schiener bezeichnen den Spracherwerb
sogar als ,,unabdingbare Voraussetzung fiir soziale Integration®.'” Es kann also angenommen
werden, dass fast jede Alltagssituation, denen sich die Migranten bzw. die Aussiedler
gegeniiber sehen, sprachlich gemeistert werden muss. Kann dies erfolgreich gehandhabt
werden, kann sich der gesellschaftlich-soziale Integrationsprozess leichter vollziehen.
Sprachliche Weiterbildung kann somit einen Beitrag zur Verbesserung der Wahrnehmung der
subjektiv als belastend empfundenen Lebenssituation leisten. Als Konsequenz hieraus kann
eine  stirkere = Verbindung von  Spracherwerbstheorien und -methoden und
erzichungswissenschaftlichen Hypothesen anvisiert werden, die fiir die zukiinftige
Zielgruppenarbeit in der sprachlichen Weiterbildung anwendbar ist.

Die Zielgruppenarbeit, wie sie im Basismodell verankert ist, macht es notwendig, vor
jeglicher Planung einer Bildungsmafinahme, also auch vor der Konzeption eines praskriptiven
didaktischen Modells eine Problemdefinition der Zielgruppe vorzunehmen. Ohne die
Hintergriinde der Zielgruppe, ihre Belastungen und Schwierigkeiten zu kennen, kann keine
addquate Zielgruppenarbeit mit dem Ziel der gesellschaftlich-sozialen Integration erfolgen.

Im folgenden Kapitel wird daher nédher auf die Zielgruppe des Basismodells und der
empirischen Untersuchung eingegangen und es wird analysiert, wie sich die Lebenslage der
Aussiedler in der fritheren Sowjetunion darstellte bzw. in der heutigen Russischen Forderation
gestaltet, welchen Einfluss dies auf die Einwanderung in die Bundesrepublik Deutschland hat
und welchen Konflikten und Schwierigkeiten sich Aussiedler bei und nach der Migration
gegeniiber sehen.

Dabei wird ein besonderer Schwerpunkt auf die Bildungs- und Sprachsituation der Zielgruppe

gelegt.

"% Die Bedeutung des Spracherwerbs im gesellschaftlich-sozialen Integrationsprozess

1% Mammey/Schiener, 1998, S. 65
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4. Zur Beschreibung der Zielgruppe ,,Aussiedler

Obwohl das Basismodell auch prinzipiell generalisierend als didaktisches Modell der
Zielgruppenarbeit in der sprachlichen Weiterbildung dienen soll, empfiehlt es sich jedoch bei
der empirischen Untersuchung zur Untermauerung und Festigung des Modells eine Gruppe
auszuwdhlen, die fiir die Zielgruppenarbeit als bildungsbenachteiligte Gruppe gelten kann.

Die Gruppe der Aussiedler eignet sich aus unterschiedlichen Griinden fiir die
Zielgruppenarbeit in der Weiterbildung: Zunichst ist sie eine der quantitativ groften
Migrantengruppen in der Bundesrepublik Deutschland und somit hdufig in sprachlichen
WeiterbildungsmaBinahmen vertreten und kann somit ein umfassendes Bild der aktuellen
Zielgruppenarbeitssituation liefern. Des Weiteren sind Aussiedler im Zuwanderungsland

10 definierten Konflikten

bildungsbenachteiligt: Sie sehen sich mit den von Kuwan/Briining
konfrontiert, die eine Gruppe als bildungsbenachteiligt charakterisieren.

Dariiber hinaus stellen Aussiedler aufgrund ihrer Lebenssituation eine besonders interessante
Zielgruppe fiir die Weiterbildung dar: Zwar sind sie rechtlich und politisch aufgrund der
deutschen Volkszugehorigkeit den deutschen Bundesbiirgern gleich gestellt, gleichzeitig aber
sind sie durch die andersartige Sozialisation im Geburtsland geprégt, aus der sich Werte und
Vorstellungen entwickeln, die nicht nur von denjenigen der Bundesrepublik Deutschland
auseinander gehen, sondern teilweise auch in Konflikt geraten. Daraus entsteht ein
Spannungsverhiltnis, in dem die Aussiedler ihre Alltagswelt sowie Wiinsche und Werte
immer wieder neu ordnen miissen.

Im Folgenden soll zum besseren Verstindnis die Zielgruppe der Aussiedler vorgestellt
werden; zu diesem Zweck wird zunéchst eine historische Einordnung vorgenommen, um dann
nidher auf die Bildungssituation und Push- und Pull-Faktoren dieser Personengruppe
einzugehen und schlieBlich ihre Bedeutung fiir die Weiterbildung zu erldutern.

Einige Termini in den folgenden Kapiteln werden synonym verwendet: Dies gilt flir die
Definitionen ,,Aussiedler* bzw. ,,Spataussiedler” sowie ,,Bundesrepublik Deutschland* bzw.
,2Zuwanderungsland®.

Was das Geburtsland der Aussiedler betrifft, so wird je nach zeitlicher Chronologie entweder
der Begriff ,,Sowjetunion“, ,ehemalige Sowjetunion® oder ,Russische Forderation®
angegeben. Diese Terminibenutzung ist abhingig von der historischen Situation, die im

Verlauf der Arbeit beschrieben wird.

"0yl 1, Kap. 1.1.
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4.1. Zum Stand der Aussiedlerforschung

Obwohl die ersten Aussiedler schon in der Nachkriegszeit und in den 50er-Jahren des letzten
Jahrhunderts in die Bundesrepublik immigrierten und ihre Integration unmittelbar an die
Zuwanderung erfolgte, wurden die Untersuchungen iiber Aussiedler und andere Fliichtlinge
erst Mitte der 60er, aber vor allem verstéirkt in den 70er-Jahren aufgenommen. Die Forschung
beschiftigte sich damals zunehmend mit der Eingliederung von Aussiedlern aus
osteuropdischen Staaten in den Wirtschaftsraum Deutschland. Die ersten Studien
thematisieren vor allem die Integrationsfelder Arbeit und Beruf und stellen die staatlichen
Forderungsmalinahmen in den Vordergrund.

Ein weiteres Gebiet der Forschung gewinnt Mitte der Siebziger an Bedeutung: Die schulische
Eingliederung von Aussiedlerkindern. Diese Doméne wird auch in den spéteren Jahrzehnten
immer wieder zum Gegenstand von meistens schul- oder sozialpidagogischen
Untersuchungen.

Auch wenn diese Studien sich nicht mit der Erwachsenenbildung beschéftigen, so ist es doch
notwendig, sie an dieser Stelle zu zitieren, da sich in diesen Werken zum ersten Mal in der
Geschichte der Aussiedlerforschung ein Wandel von O6konomisch-beruflichen hin zu
gesellschaftlich-psychosozialen Aspekten abzeichnet.

Eine zweite Epoche der wissenschaftlichen Beschiftigung mit Aussiedlern beginnt mit dem
sprunghaften Anstieg der einreisenden Aussiedler Ende der 80er-Jahre, die im
Zusammenhang mit den politischen Verdnderungen in der damaligen Sowjetunion steht.

"1 oder Littinger'"?, die in

Bedeutende Vertreter dieser Forschergeneration sind z.B. Bade
ihren empirischen Analysen den Schwerpunkt nicht nur auf die berufliche, sondern auch
ausdriicklich auf die gesellschaftliche Integration von Aussiedlern legen und erstmals die
Frage nach dem Gelingen der Eingliederung stellen. Als wichtiges Ergebnis vor allem der
Studien von Liittinger bleibt festzuhalten, dass die Integration nicht, wie frither vermutet,
schon in den 50er-Jahren abgeschlossen wurde, sondern dass iiber Kinder und Enkelkinder
hinweg Benachteiligungen in den Lebenschancen im Zuwanderungsland auftauchen, die sich
nur langsam verkleinern. Mit dieser Erkenntnis, die Liittinger vor allem durch Modernisierung
der Analysemethoden gewinnen konnte, 6ffnet sich ein weiteres Feld: Das der Schnelligkeit
und des Erfolgs von Eingliederung der Aussiedler in der Bundesrepublik.

In den 90er-Jahren und im neuen Jahrtausend wechseln abermals die Forschungsansitze: Der

gesellschaftlich-soziale Bereich und psychologische Sichtweisen stehen im Zentrum der

"ygl. 1994
12 ygl. 1989
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wissenschaftlichen Betitigung. Man versucht iiber klassische berufliche Merkmale zur
Messung der Integration wie Einkommen oder das ,,Vorhandensein von objektiven
Sozialbedingungen, die Teilnahme an gesellschaftlichen Prozessen und ein subjektives
Wohlbefinden im sozialen Umfeld“'"® Perspektiven der Aussiedler und ihrer Handlungsraume
zusammenzustellen und zu interpretieren. Ziel ist dabei, die gesellschaftlich-soziale
Eingliederung zu operationalisieren und diese Erfahrungen in verschiedenen Kontexten, wie
z.B. der sprachlichen Weiterbildung, anzuwenden. Erwéhnenswert ist auch die in den letzten
Jahren zunehmende Forschung iiber das Schicksal der weiblichen Aussiedler.''*

Die Sichtweise dieser Arbeit orientiert sich an den Untersuchungsschwerpunkten der letzten
zwei Jahrzehnte, in denen die gesellschaftlich-sozialen Aspekte einer Integration in den
Vordergrund geriickt wurden. Dies ist vor allem unter der empirischen Analyse des Einflusses
des erst 2005 in Kraft getretenen Zuwanderungsgesetzes und der dazugehdrigen

Integrationskurse als Tréger der sprachlichen Weiterbildung besonders interessant.

4.2. , Aussiedler* oder ,,Spataussiedler*?

In der Literatur findet sich hiufig die Verwendung der Termini ,,Aussiedler und
»opdtaussiedler, die im Grunde genommen die gleiche Personengruppe, unter
Beriicksichtigung eines zeitlichen Schnitts, beschreiben. So bezeichnet man streng genommen
als ,,Spataussiedler diejenigen Emigranten, die nach 1945 in die Bundesrepublik Deutschland
eingereist sind'"° und zuvor in einem anderen Siedlungsgebiet anséssig waren.

116
«“? yverwendet und

Da die Forschung in ihren Publikationen zumeist den Begriff ,,Aussiedler
im Verlauf dieser Arbeit keine explizite Unterscheidung zwischen Personen, die sich vor oder
nach 1945 im Zuwanderungsland niedergelassen haben, stattfindet, wird sich im Weiteren
ebenfalls an der Definition ,,Aussiedler orientiert.

Die Bezeichnung ,,Aussiedler beinhaltet somit alle deutschen Bevolkerungsgruppen, die aus
einem fritheren Siedlungsgebiet aulerhalb der Grenzen des damaligen Deutschen Reiches in
die jetzige Bundesrepublik eingewandert sind und welche die Indikatoren des

Bundesvertriebenengesetzes zur Anerkennung des Aussiedlerstatus, die in den folgenden

'3 Mammey/Schiener, 1998
14 vgl. Masumbuku, 1994

5 Gugel, 1990, S.109
1% ygl. Kossolapow, 1992 Mammey/Schiener, 1998
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Kapiteln néher erldutert werden sollen, erfiillen, ungeachtet des Datums ihrer Einreise und

ihrer Niederlassung im Zuwanderungsland.

4.3. Zur Historie der Aussiedlerbewegung

Es ist im Rahmen dieser Arbeit nicht moglich, die gesamte Siedlungsbewegung der
Aussiedler in und aus ihren fritheren Siedlungsregionen des deutschen Staatsgebiets vor
Beginn des 2. Weltkriegs Ostlich von Oder und Neile und in den Léndern jenseits der
damaligen Ostlichen deutschen Reichsgrenzen wie beispielsweise der ehemaligen
Sowjetunion, Polen oder Ruménien umfassend darzustellen und damit der Entwicklung und
Bewahrung der Kultur und Traditionen der Aussiedler in ihren jeweiligen Lebensumgebung
Rechnung zu tragen.

Dennoch darf ein kurzer historischer Abriss der geschichtlichen Situation der Aussiedler nicht
géanzlich fehlen, da sich auf diesem nicht nur die heutige politische und rechtliche Lage des
Aussiedlerstatus, sondern dariiber hinaus auch die sprachliche und soziale Wirklichkeit dieser
Personengruppe begriindet.

Da im empirischen Teil dieser Arbeit ausschlielich Aussiedler aus Gebieten der ehemaligen
Sowjetunion im Mittelpunkt der Untersuchung stehen, soll auch im Folgenden nur die

Siedlungsgeschichte der Aussiedler in der fritheren Sowjetunion niher beschrieben werden.

Die historische Situation der Aussiedler ist eng verbunden mit der Geschichte Russlands, und
zwar mit dem Einladungsmanifest Katharinas II. von 1763, in dem auf eine Urbarmachung
ungenutzter Regionen zur Verbesserung des Ackerbaus und der allgemeinen
Wirtschaftsfilhrung durch die ausldndischen Kolonisten abgezielt wurde. Insgesamt lassen
sich drei groBe Einwanderungswellen in verschiedene Gebiete des damaligen Russischen
Reiches durch deutsche Aussiedler verzeichnen: Zunichst die Emigration in das Wolgagebiet,
ca. 30 Jahre spéter gefolgt von der Besiedlung der Schwarzmeerkolonien und schlieBlich die
der Ebenen Wolhyniens ab 1830."" Durch die Griindung eigener Gemeinden wurde es den
Kolonisten moglich, ihre Kultur, ihre Religion und die Anwendung der deutschen Sprache als

tagliches Kommunikationsmitte zu bewahren.

"7 Schnurr, 1979, S. 5: Die genauen Daten der Einwanderungswellen liegen zwischen 1764-1777, 1803-1823
und 1830-1870.
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Die Siedlungsgebiete erreichten in der Mitte des 19. Jahrhunderts den Hohepunkt ihrer Bliite,
was Befremdung in nationalistischen Kreisen mit immer stirker werdender antiwestlicher
Gesinnung hervorrief.

“!% unter Alexander II1., die

Es erfolgten daher die sogenannten ,,Russifizierungsmafinahmen
unter anderem die Verweisung der deutschen und die Einfiihrung der russischen Sprache im
Unterricht zur Folge hatten. Weitergefithrt wurde diese Vorgehensweise wiahrend des 1.
Weltkriegs, als Deutsch als Sprache im Alltag und in der Offentlichkeit offiziell verboten und
damit begonnen wurde, die Aussiedler ihres Grund und Bodens zu enteignen. Die erste Phase
der Deportation und Zwangsumsiedlung fand 1917 statt, als das kommunistische System die
Gesellschaft wesentlich beeinflusste.

Diese geschichtliche Entwicklung deutet bereits an diesem Punkt die Auswirkung auf die
Erhaltung der deutschen Sprache an: Aus dem offentlichen Leben, der Arbeit, den Schulen
und auch der Religion, verursacht durch die SchlieBung der Kirchen und Verbannung der
Geistlichen im kommunistischen System, verbannt, konzentrierte sich der deutsche
Sprachgebrauch vorwiegend auf den héduslichen Bereich. Die Entfernung des Deutschen aus
jenen Dominen enthob somit die Aussiedler gleichzeitig der Moglichkeit, die notwendigen
kulturell-sprachlichen Kenntnisse iiber einen lingeren Zeitraum zu bewahren und an darauf
folgende Generationen weiterzugeben.

Der weitere Riickgang der deutschen Sprache fand seine ausschlaggebende Ursache in der
Unterdriickung der Aussiedler und ihrer Tradition, die die zweite Phase der Vertreibung
wihrend des 2. Weltkriegs begleitete.

Die plotzliche Zwangsumsiedlung und Isolation zog einen weiteren Verfall der deutschen

Sprache nach sich.

Erste Verbesserungen der Lage der Aussiedler traten ab 1955 mit dem Besuch Konrad
Adenauers in der Sowjetunion ein: Die Bundesrepublik erreichte in ihrem Bemiihen um die
vertriebenen Aussiedler eine Auflosung der Sondersiedlungen und ermoéglichte ihnen den
Erhalt eines Passes sowie das Repatriierungsabkommen'"® von 1958. Obwohl auch in den
nichsten Jahren eine Riickkehr der Aussiedler in ihre angestammten Gebiete weiterhin

untersagt wurde, stabilisierte sich ihre wirtschaftliche und soziale Situation im Laufe der Zeit.

"'¥ Schnurr, 1979
19 Schnurr, 1979, S. 8: Das Repatriierungsabkommen wurde zwischen der Bundesrepublik Deutschland und der
Sowjetunion geschlossen und erlaubte die Zusammenfiihrung im Krieg auseinander gerissener Familien
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Gleichzeitig hielt das Ausmall der Auswanderung der Aussiedler in die Bundesrepublik an:

Zwischen 1951-1988 passierten ca. 1,6 Millionen'?

Menschen dieser Personengruppe die
Grenzdurchgangslager nach Deutschland.

Die politischen Umwélzungen in der Sowjetunion und der Beginn von Glasnost und
Perestroika erleichterten das Ausreiseverfahren und verursachten einen sprunghaften Anstieg
der einreisenden Aussiedler in die Bundesrepublik, der erst in den letzten Jahren wieder
abgeebbt ist.

Der Riickgang der Emigrantenzahlen hidngt mit verschiedenen Faktoren zusammen: Zum
einen mit den 1996 erfolgten Anderungen im Aufnahmeverfahren fiir Aussiedler in die
Bundesrepublik, die im folgenden Kapitel ndher erldutert werden sollen, da sie auf enge
Weise mit der sprachlichen Weiterbildung dieser Migrantengruppe gekoppelt sind und bereits
auf einige Schwierigkeiten in der sprachlichen Bildungsarbeit hinweisen, zum anderen mit der
Entwicklung der heutigen Russischen Forderation, in der sich in den letzten Jahren eine
immer grofere berufliche und soziale Gleichstellung der Aussiedler mit der einheimischen
Bevdlkerung abzeichnet. So gibt Kleinknecht-Strihle an, dass bereits Ende der 80er Jahre
keine Einkommensdiskriminierung mehr festgestellt werden konnte.'”' Auch die Bildungs-
und Berufschancen erhohten sich in steigendem Malle, auch wenn bis zum Zusammenbruch

des Kommunismus 1989/90 fiir Aussiedler noch nicht die Moglichkeit bestand, in Berufen

mit Auslandskontakten in den Westen titig zu sein.

4.4. Zur Feststellung des Aussiedlerstatus

Wenn Aussiedler in die Bundesrepublik einwandern wollen, so gilt es fiir sie zunéchst, ihren
Status als deutsche Volkszugehorige nachzuweisen und zu bestétigen. Der Status Aussiedler
mit der Grundlage der deutschen Volkszugehorigkeit wird nach zwei Paragraphen im
deutschen Bundesvertriebenengesetz definiert:

,Vertriecbener ist auch, wer (...) nach Abschluss der allgemeinen
Vertreibungsmafinahmen vor dem 1. Juli 1990 oder danach im Wege der Aufnahme die
zur Zeit unter fremder Verwaltung stehenden deutschen Ostgebiete, Danzig, Estland,
Lettland, Litauen, die Sowjetunion, Polen, die Tschechoslowakei, Ungarn, Ruménien,
Bulgarien, Jugoslawien, Albanien oder China verlassen hat oder verldsst...(Auszug aus
§1 des Bundesvertriebenengesetzes).“'**

120 Bade, 1994, S.43: Diese Zahl entspricht der Gesamtanzahl der Aussiedler aus allen Herkunftsldndern, nicht

ausschlieflich der damaligen Sowjetunion.
! Kleinknecht-Strihle, 2001, S.45
122 wwww.bundesrecht/juris.de
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Des Weiteren ist der Nachweis der deutschen Volkszugehdrigkeit vonndten, dessen
Bedeutung folgendermalfien festgelegt ist:

,Deutscher Volkszugehoriger (...) ist, wer sich in seiner Heimat zum deutschen
Volkstum bekannt hat, sofern dieses Bekenntnis durch bestimmte Merkmale wie
Abstammung,  Sprache,  Erziehung, Kultur  bestitigt wird. (§6  des
Bundesvertriebenengesetzes)' >

Der antragstellende Aussiedler ist somit dazu verpflichtet, vor bzw. bei seiner Einreise in die
Bundesrepublik Deutschland die angegebenen Merkmale, die sich seit der Gesetzesidnderung
vom 07.09.2001 nur noch auf das Bekenntnis zum deutschen Volkstum und vorhandene
Sprachkenntnisse beziehen, den deutschen Behorden vorzulegen. Ist er dazu nicht in der Lage,
so kann der Antrag vom Bundesverwaltungsamt abgewiesen und der Antragsteller dem
Auslénderrecht unterworfen werden. Mit einem negativen Bescheid oder gar der
Zuriicknahme des Aufnahmebescheids gehen auch der Verlust auf Anspruch von
Eingliederungsleistungen sowie gegebenenfalls sogar der Verlust des Aufenthaltsrechts
einher.

1996 wurde das Aufnahmeverfahren um einen ,verfassungsrechtlich bedenklichen'*!
Sprachtest™ fiir Aussiedler erweitert, der noch im Herkunftsland stattfindet und entscheidend
fiir die Bewilligung eines Aufnahmebescheids in die Bundesrepublik ist. Der Sprachtest, der
in Dialogform zwischen dem Antragsteller und einem Priifer der deutschen Behdrden
stattfindet und nicht wiederholbar ist, fordert ausreichende aktive und passive
Sprachkenntnisse des Aussiedlers, die allerdings hinter einer muttersprachlichen
Beherrschung des Deutschen weit zuriickbleiben.

Stolting beschreibt die Durchfiihrung des Sprachtests als ein ,,Frage-Antwortprozedere®'*,
bei dem der Antragsteller zundchst Auskiinfte iiber Art und Umsténde seiner Anreise geben
soll, um dann im Verlaufe des Gesprichs den Priifer des Bundesverwaltungsamts weiter liber
seine Lebensumstinde und Familiengeschichte zu informieren. Im Falle, dass kein Dialog
zustande kommt, werden konkrete Einzelfragen in Deutsch oder Russisch gestellt.

Die Angaben des Aussiedlers werden wortgetreu protokolliert um danach eine Art
,Gesamtnote* fiir den Sprachtest zu vergeben, die in Kategorien von ,.ein Gesprich war

moglich® bis ,,ein Gespriach war nicht moglich* erfolgt.

12 www.bundesrecht/juris.de

124 Bade/Oltmer, 1999, S. 29: Die Autoren bezeichnen die Priifung deutscher Sprachkenntnisse als
verfassungsrechtlich bedenklich, da dieser Test auch fiir Aussiedler gilt, die aufgrund ihrer kulturellen
Repression in den Deportationsgebieten keine Chance hatten, die deutsche Sprache zu erlernen oder die dem
psychischen Druck einer solchen Priifung nicht gewachsen sind.

12 vel. Stolting, 2003, S. 142
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Die Einflihrung des Sprachtests wird von Seiten des Aussiedlerbeauftragten nicht nur mit der
erschwerten Eingliederung bei mangelnden Sprachkenntnissen begriindet, sondern es wird
auch darauf hingewiesen, dass ,,abnehmende Sprachkenntnisse der Spitaussiedler (...)
generelle Akzeptanzverluste in der Bevélkerung zur Folge haben.*'*

Es muss an dieser Stelle allerdings auch auf Kritik an diesem Verfahren hingewiesen werden:
Die Sprachforschung'?’ duBert sich negativ gegeniiber diesem Testverfahren beispielsweise in
Bezug auf den undefinierbaren Einfluss der Person des Testers, der sich durch mangelndes
sprachliches Einfiihlungsvermdgen oder unzureichende Kenntnisse der Lebensumstéinde von
Aussiedlern ausdriicken kann. Ein weiterer Punkt ist die Problematik der Protokollierung der
Aussagen, die zumeist in Dialektform gemacht werden und somit fiir Sprecher des heutigen
Hochdeutsches teilweise schwer verstdndlich sind. Dabei spielen also auch wieder der Priifer
und seine sprachwissenschaftliche Aus- bzw. Fortbildung eine nicht zu unterschitzende Rolle.
Ein solcher Test wird nur von 25% der in die Bundesrepublik einreisenden Personen ein

solcher Sprachtest absolviert, die restlichen 75% gelangen als auslédndische Angehdrige der

Aussiedler in das Zuwanderungsland.

4.5. Die Bildungssituation der Aussiedler

Die Bildungssituation der Aussiedler in ihren Herkunftsldndern ist an verschiedene Faktoren
gekoppelt; dies ist zum einen der in der ehemaligen Sowjetunion bzw. Russischen Foderation
absolvierte Schulbesuch mit nachfolgendem Schulabschluss, zum anderen die erworbene
Ausbildung und/oder die berufliche Erfahrung. Ziel der Arbeit ist an dieser Stelle nicht, einen
detaillierten Einblick in die Bildungs- und Berufssituation der Aussiedler und ihrer
Herkunftslinder zu geben, da dies das eigentliche Hauptaugenmerk dieser Arbeit, die
gesellschaftliche und soziale Situation und Integration der Aussiedler in der Bundesrepublik
Deutschland, verdringen wiirde.

Eine empirische Untersuchung der sprachlichen Weiterbildung mit der Zielgruppe Aussiedler
in Deutschland kann allerdings nicht ohne die Erwdhnung der Bildungsvoraussetzungen der
Sprachkursteilnehmer erfolgen, da schulische Erfahrungen die Basis fiir jegliche Art von
Weiterbildung, also auch der sprachlichen Weiterbildung im Hinblick auf gesellschaftliche
und soziale Teilhabe bilden. Dariliber hinaus lassen sich mit dem Wissen iiber die

Bildungsvoraussetzungen, die die Zielgruppenangehdrigen mit in den Sprachunterricht

126 Bade/Oltmer, 1999, S. 29
'?"vgl. Berend, 1998/Meng, 2003
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bringen, Chancen und Probleme, die im Integrationskurs auftreten konnen, im Vorfeld bereits
leichter erkennen. Einrichtung und Lehrpersonal befinden sich damit in einer besseren
Ausgangslage: Moglichkeiten und Risiken, die mit den Bildungsgrundlagen der Teilnehmer
einhergehen, konnen in die Lehr- und Lernplanung miteinbezogen werden und schaffen somit
mehr Verstindnis und Sicherheit. Auch kann sich die Beachtung dieser Faktoren positiv auf
die Zusammenstellung von Klassen oder kleineren Gruppen innerhalb des Kurses auswirken,
da sich dadurch grofere Homogenitit im Bildungsniveau herstellen ldsst, was den

Sprachunterricht erleichtern wiirde.

Die Bildungssituation der Aussiedler kann wie folgt zusammengefasst werden: In der Regel
haben alle Aussiedler, die in die Bundesrepublik einreisen, einen Schulabschluss und besitzen
des Weiteren zum Grofiteil eine Ausbildung bzw. mehr- bis langjdhrige Berufserfahrung oder
haben in den Lindern der ehemaligen Sowjetunion sogar ein Studium begonnen oder einen
Hochschulabschluss erworben.'**

Aussiedler stellen somit eine Gruppe dar, die in ihren Herkunftslindern nicht bildungsfern
war; sie sind an Unterricht in Schule und Ausbildung bzw. Studium gewohnt und sind daher
in der Lage, ihre Situation in der Weiterbildungsarbeit mit ihren vergangenen
Lernerfahrungen zu vergleichen und eventuell Wiinsche und Interessen in der sprachlichen
Weiterbildung zu erkennen und dementsprechend zu formulieren. Dies ist eine wichtige Basis
fir die Bildungsarbeit mit der Zielgruppe Aussiedler, da die Kommunikation zwischen
Lehrkraft bzw. Bildungseinrichtung und Teilnehmern und die regelmiBige Uberpriifung von
Lernzielen, -vorgaben und -neigungen und das Gelingen eines der Situation angemessenen
Kompromisses einen entscheidenden Schritt auf dem Weg zur funktionierenden
Zielgruppenarbeit bildet.

Im Folgenden erfolgt eine tabellarische Ubersicht der Berufssparten nach Wagner'” in den
Jahren 1976-1980. Bis zum politischen Zusammenbruch des kommunistischen Systems lieBen

sich kaum Anderungen in dieser Ubersicht aufweisen.

128 Wagner, 1983, S. 114: Nach Wagner sind ca. 10% sind der Aussiedler bei ihrer Einreise in die
Bundesrepublik Deutschland hoch qualifiziert. Dies bedeutet nach seiner Definition die Absolvierung eines
Studiums.

12 vgl. Wagner, S. 114
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Erwerbstatige unter den Aussiedlern von 1976-1980
Nach Berufsgruppen und Geschlecht

Insgesamt Anzahl Prozent insgesamt

Land- und forstwirtschaftliche Berufe 10775 7.8%
Industrielle und handwerkliche Berufe, o
Bergbauberufe 70101 50.7%
Technische Berufe 8754 6.3%
Handels- und Verkehrs berufe 17655 12.8%
Hauswirtschaftliche, Gesundheitsdienst
und Kérperpflegeberufe 10695 7.7%
Verwaltungs_-, S_lcherhelts- und 13900 10.0%
Organisationsberufe
Berufe des Geistes- und Kunstlebens 6373 4.6%
Erwerbspersonen mit unbestimmten 148 0.1%
Berufen
Zusammen 138401 100%

Um einen Uberblick iiber die Bildungssituation der Aussiedler geben zu konnen, muss im
ersten Schritt auf wesentliche Unterschiede im damaligen sowjetischen und bis heute kaum
modifizierten Aufbau der Schulzweige in der Russischen Foderation und denjenigen der
Bundesrepublik Deutschland hingewiesen werden.
Eine Aufteilung in verschiedene Schulzweige wie z.B. die in der Bundesrepublik iibliche
Haupt-, Realschule und Gymnasium existiert in der Russischen Forderation nicht.
Klassenverbdnde bleiben viel ldnger bestehen und alle Kinder sind verpflichtet, die allgemein
bildende sogenannte ,,Mittelschule* zu besuchen, die spétestens nach elf Jahren, aber auch
frither beendet werden kann.
Diese in drei horizontale Stufen gegliederte Einheitsschule soll
»die Gesamtheit des Wissens, Konnens und der Fertigkeiten, die notwendig sind zur
Teilnahme an der gesellschaftlich niitzlichen Arbeit, unabhingig vom in der Zukunft
ausgeiibten Beruf oder Erwerb einer Spezialbildung*'**
vermitteln und bedarf daher eigentlich keiner weiteren ergdnzenden Bildungseinrichtungen.
Durch diese Schulform wird eine gewisse Einheitlichkeit in der Unterrichtsstruktur bewahrt,
die durch einheitliches Lehrplanwerk sowie Lehrbuch, vergleichbar mit den
Rahmenlehrplinen der Bundesrepublik Deutschland, komplettiert wird. Erfolgt nach dem
Abschluss der Mittelschule eine Ausbildung oder hat man nach elf Jahren Schulbesuch den

30K oeder, 1977, S.69
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,vollstdndigen Mittelschulabschluss* absolviert, besteht die Mdglichkeit, nach Bestehen einer
Zusatzpriifung einer universitdren Einrichtung beizutreten und ein Studium zu verfolgen.

Der entscheidende Unterschied zwischen dem Schulsystem der ehemaligen Sowjetunion und
Deutschland liegt also nicht etwa in Fachern oder Themen, sondern in der Vereinheitlichung
bzw. Diversifikation des Lernens und der Schiiller. Der Besuch der ehemaligen
sowjetischen/russischen Bildungseinrichtungen nimmt damit entscheidenden Einfluss auf die
Bildungsteilnehmer und versetzt sie, angekommen im Integrationskurs im Zuwanderungsland,
in eine Konfliktsituation. Zwar sind die Aussiedler nicht bildungsfern und durchaus daran
gewOhnt zu lernen, gleichzeitig aber ist ihnen, zumindest denjenigen, die in einem
Schulsystem zur Zeit der kommunistischen Politik ihren Schulbesuch absolviert haben, die
Individualitdt des Lernens und die Selbstbestimmung oder zumindest Mitbestimmung in der
Gestaltung des Unterrichts in Gemeinschaft mit der Lehrkraft fremd, was neben dem
sprachlichen Defizit die AuBerung von Wiinschen oder Beschwerden hemmt. Dies wire aber
sowohl fiir die Makro- als auch fiir die Mikrodidaktik in den Sprachkursen wichtig, da der
Unterrichtsverlauf ansonsten allein von den Lehrkréiften gestaltet wird, indem sie die

Bediirtnisse ihrer Teilnehmer erraten miissen.

Einen guten Uberblick iiber die Arbeits- und Berufsstruktur sowie das soziale Umfeld von
Aussiedlern bieten zwei Studien des Osteuropa-Instituts, die soziale Hintergriinde und
Ausreisebedingungen Ende der Achtziger Jahre thematisieren.'*!

Die Untersuchung weist auf Unterschiede in der Bildung hin und zieht Parallelen zwischen
den im folgenden aufgefiihrten Ergebnissen und beispielsweise Alter, Wohnraum und
Berufssektoren im Vergleich zwischen Aussiedlern und damaliger sowjetischer Bevolkerung,
von denen hier einige, auch fiir die sprachliche Weiterbildung in der Bundesrepublik
Deutschland entscheidende Resultate aufgefiihrt werden sollen:

- Das Bildungsniveau der Befragten l4dndlicher und stédtischer Herkunft unterscheidet sich nur
geringfiigig und weist eine Ahnlichkeit mit dem Ausbildungsniveau der sowjetischen
Bevdlkerung auf

- Das Ausbildungsniveau ist jedoch in hohem Male generationsabhingig: Die jiingere
Generation nach 1955 zeigte aufgrund ihres relativ ungehinderten Zugang zu den
Bildungsreinrichtungen den hochsten Bildungsstand auf. Die mittlere Generation (1931-55)

verfiigte aufgrund der Repression iiber einen wesentlich geringeren Bildungsstand.

Bl y.a. Dietz, 1995
76



- Die Beschiftigungsquote betrdgt 80-90%. Sie unterschied sich in ihrer Verteilung auf die
sozialen Schichten nicht wesentlich von der sowjetischen Gesamtbevélkerung. Uber 50% der
Befragten war als Arbeiter beschéftigt, etwas iiber 25% als Angestellte, und der verbleibende
Teil in der Landwirtschaft tdtig. Sie waren in allen Wirtschaftsbranchen vertreten, jedoch
vorwiegend in der Industrie und im Bauwesen (41% Aussiedler, 39% sowjetische
Bevolkerung), in der Land- und Forstwirtschaft (23,3% zu 19%) sowie im Gesundheits-,
Bildungs- und Kulturbereich (18% zu 19%)."**

Wagner'>® gibt dariiber hinaus an, dass nur 10% der in der Bundesrepublik eintreffenden
Aussiedler hochqualifiziert sind, was aber wohl darauf zuriickzufiihren ist, dass
hochqualifizierte Arbeitskrifte in Russland Beschiftigung finden und eine Ausreise weniger
héufig ins Auge fassen als geringer qualifizierte Arbeitskrifte.

Es scheint fiir ein Weiterbildungsangebot der sprachlichen Form unbedingt angebracht, die
Bildungs- sowie Berufsstruktur der Teilnehmer in die Unterrichtsplanung mit einzubeziehen
und Faktoren wie Alter oder Ausbildungsniveau in der Gestaltung zu beriicksichtigen, um
Leistungsfahigkeit der Bildungsteilnehmer abschétzen zu kénnen und sie nicht zu iiber- oder
unterfordern. Nur unter Vergegenwirtigung der Ausgangssituation der Aussiedler kann eine
sprachliche Weiterbildung erfolgen, die die Teilnehmer tatsdchlich fordert und ihnen

Moglichkeiten zur vertieften sozialen und gesellschaftlichen Integration bietet.

4.6. Push- und Pull-Faktoren der Zuwanderung von Aussiedlern

Push- und Pull-Faktoren der Zuwanderung stellen Griinde dar, aus denen die Migranten sich
im Allgemeinen fiir eine Auswanderung entscheiden bzw. welche Ursachen sie daran hindern,
zu emigrieren. Dies soll bezogen auf die Lebenssituation der Aussiedler im Folgenden
herausgestellt werden.

Zunichst gaben zu Zeiten des Kommunismus politische sowie wirtschaftliche Griinde den
Ausschlag fiir die Auswanderung in die Bundesrepublik. Die instabile politische und soziale
Lage in der damaligen Gemeinschaft Unabhédngiger Staaten nach der Perestroika verstirkte

dabei noch den Wunsch der Aussiedler, nach Deutschland zu emigrieren. Dies bestdtigt der

132 yol. Dietz, 1995 und Westphal, 1997

133 Wagner, 1983, S. 114
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sprunghafte Anstieg der Ausreiseantrige nach 1990, der sicherlich nur teilweise auf die
erleichterten Ausreisemodalititen der russischen Behorden zuriickzufiihren ist.

Die Annahme einer Vorrangigkeit wirtschaftlicher und politischer Push- und Pull- Faktoren in
der sowjetischen Ara werden zum einen durch die Untersuchungen der
Forschungsgesellschaft fiir das Weltfliichtlingsproblem Deutsche Sektion e.V. von 1976
sowie durch die des Europa-Kollegs Kassel von 1981/82'* bestitigt, deren wichtigste
Ergebnisse zusammengefasst folgendermalen vorgestellt werden:

- Die Anziehungskraft Deutschlands liegt vor allem in der Konsumfreiheit, der materiellen
Versorgungslage und dem wirtschaftlichen Wachstum im Vergleich zur damaligen desolaten
okonomischen Situation zu Zeiten der Planwirtschaft in der Sowjetunion

- Zunehmende politische Spannungen und Nationalititenkonflikte in der fritheren
Sowjetunion werden gleichzeitig zum Push- und Pull-Faktor: Die ethnischen Streitigkeiten in
der Sowjetunion untermauern das Bediirfnis der Aussiedler, ,,als Deutsche unter Deutschen zu
leben” und von der freiheitlichen und demokratischen Ordnung in der Bundesrepublik zu
profitieren'*®

- Weitere untergeordnete Griinde liegen in religidsen Motiven sowie dem Wunsch nach

Familienzusammenfiihrung und einer gesicherten Zukunft fiir sich selbst und die Angehorigen

In den 90er- Jahren verdndern sich mit dem politischen und wirtschaftlichen Wechsel in der
ehemaligen Sowjetunion die Schubkréfte fiir die Zuwanderung. Nach der unsicheren Lage
kurz nach Glasnost und Perestroika entwickeln sich unter der neuen wirtschaftlichen Freiheit
auch fiir Aussiedler neue Moglichkeiten, zu Wohlstand zu kommen. Die 6konomischen Push-
und Pull- Faktoren einer Ausreise treten so mehr und mehr in den Hintergrund. Den Wandel
der Zuwanderungsmotive stellt Bade 19947 vor:

- Ein Push-Faktor bleibt nach wie vor die politische Lage: Nach der Abtrennung vieler
Staaten von der ehemaligen Sowjetunion nehmen in diesen Ldndern die Spannungen
zwischen der Bevolkerung und sprachlichen und kulturellen Minderheiten weiter zu,
Nationalitdtenkonflikte weiten sich aus und setzen die Aussiedler unter Druck, ihre

Lebensweise zu édndern oder in die Bundesrepublik und damit nach Deutschland

13* AWR- Forschungsgesellschaft fiir das Weltfliichtlingsproblem Deutsche Sektion e.V. , 1979, S. 25

"% Helmert, 1983, S. 196

136 Djeses ,,Deutschtum* meint ein traditionelles Brauchtum, dass sich die Aussiedlern iiber Generationen vererbt
und bewahrt haben. Irrtiimlicherweise wird oft von den Aussiedlern angenommen, dass die heutige Diskussion
in der Bundesrepublik iiber die ,,deutsche Identitdt™ mit ihrer Gruppenidentitét identisch sei.

"7 Bade, 1994, S. 46 f.
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auszuwandern. Die vergleichsweise stabile politische Situation Deutschlands dient dabei
weiterhin als Zureisemagnet und bekriftigt die Ausreiseentscheidung der Migranten.

- Als sozialer und gesellschaftlicher Anziehungspunkt dominiert der Wunsch als ,,Deutsche
unter Deutschen zu leben® sowie die Wiedervereinigung von Familien. Die Aussicht, in ein
Land zu emigrieren, in dem die Aussiedler ihre Identitdt als Deutsche ausleben konnen,
erscheint gerade in den Staaten mit starken politischen Konflikten besonders attraktiv.

- Zusitzliche Anziehungskrifte bestehen in der Mdoglichkeit der Wahrnehmung von
demokratischen Rechten wie Rede- oder Meinungsfreiheit sowie dem Wunsch, in einem
geordneten Rechtssystem zu agieren

Die Autoren haben sich allerdings nicht nur mit den Push- und Pull-Faktoren
auseinandergesetzt, die die Aussiedler zu einer Ausreise in die Bundesrepublik veranlassen,
sondern auch mit den ersten Erfahrungen, die die Zuwanderer in der neuen Heimat machen
und mit welchen Problemen sie dort zundchst konfrontiert sind. Leider lédsst es sich bei dem
stark idealisierten Bild Deutschlands durch die Aussiedler nicht vermeiden, dass
Enttduschungen hinsichtlich der Anziehungspunkte auftreten. Die Aussiedler geraten mit ihrer
Ankunft in der Bundesrepublik in einen Konflikt, der sich aus der kommunistischen
Erziehung in der frilheren Sowjetunion und dem Wunschdenken iiber die Freiheit des
Westens begriindet. Interessanterweise gleichen sich die Forschungsergebnisse in diesem
Aspekt unabhédngig vom Zeitraum vor und nach dem Zerfall der Sowjetunion und kénnen
daher an dieser Stelle gemeinsam dargestellt werden:

- Die Arbeitslosigkeit und die damit verbundene Zukunftsangst irritieren die Zuwanderer in
ihrer Hoffnung, im Zuwanderungsland Arbeit zu finden und zu Wohlstand zu gelangen. Der
Hoffnung auf Selbstverwirklichung werden so erste Grenzen gesetzt, stattdessen tritt
Unsicherheit iiber die wirtschaftliche Lage in den Vordergrund. Nicht zu unterschitzen ist
dabei das Kriterium der Sprache: Da die Aussiedler zum Grof3teil die deutsche Sprache nicht
beherrschen, erschwert und verlidngert sich ihre Integration in die Arbeitswelt. Dies fiihrt nicht
selten zu Frustration gerade bei den minnlichen Aussiedlern, die sich auf gesellschaftliche
Bereiche ausweiten kann.

- Die Ungewohnheit, nicht von oben gefiihrt zu werden, sondern im pluralistischen Denken
eine eigene Position zu finden und auszudriicken, leitet hin zu weiterer Verunsicherung. Zwar
werden die freiheitlichen demokratischen Werte geschitzt, aber gleichzeitig bestehen
aufgrund des Erziehungsstils im fritheren kommunistischen System Schwierigkeiten, sich in

diese neue Welt einzufinden und sie auch kritisch zu hinterfragen.
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- Es eroffnen sich den Aussiedlern nicht nur die Vorteile der Demokratie und der
Marktwirtschaft: Eigenschaften wie Kreativitit, Konkurrenzdenken und Eigeninitiative sind
gefragt und stellen einen klaren Kontrast zum wirtschaftlichen und politischen Programm der
Sowjetunion dar. Viele Aussiedler sind sich der Gefahren, die eine freie Marktwirtschaft und
die Notwendigkeit der Eigenverantwortung in einem demokratischen System mit sich
bringen, nicht bewusst und fiihlen sich mit der Konfrontation tiberfordert.

- Viele Aussiedler beklagen das Identitédtsgefiihl der Deutschen: Dies deckt sich nicht mit dem
Brauchtum und der Nostalgie von der Heimat, die sie sich in der Fremde bewahrt haben. Nach
Aussagen der Aussiedler existiert in der heutigen Bundesrepublik kein Heimatbegriff,
deutsche Jugendliche werden als unhoflich und respektlos gegeniiber dlteren Generationen
beschrieben.'*® Die Biirokratie ist enorm und Aussiedler werden, wohl nicht zuletzt aufgrund
threr mangelnden Sprachkenntnisse, eher als Aussiedler denn als Deutsche von der
einheimischen Bevolkerung wahrgenommen. Dies stellt die Migranten vor eine neue Barriere:
In der Bundesrepublik angekommen werden sie ebenfalls nicht akzeptiert und sind haufig

nicht in der Lage, sich mit den Deutschen der Gegenwart zu identifizieren.

Die sprachliche Weiterbildung kann nicht all diese Erfahrungen, die Aussiedler in der ersten
Zeit in der neuen Heimat machen, positiv beeinflussen. Es ist jedoch von nicht zu
unterschidtzender Notwendigkeit, dass die tatsichlichen Konflikte und Konfliktpotentiale
wahrgenommen und bearbeitet werden. Zu diesem Zweck ist die sprachliche Weiterbildung
vor allem aus zweierlei Griinden geeignet: Zunédchst ist ein Sprachkurs mit groBer
Wabhrscheinlichkeit die erste Aktivitdt, an der ein Aussiedler in der Bundesrepublik teilnimmt.
Dort hat er zum ersten Mal die Moglichkeit, an einer ,deutschen Veranstaltung zu
partizipieren und kann seine Eindriicke mit anderen Aussiedlern und Migrantengruppen
austauschen und sie mit der Lehrkraft reflektieren. Ein Sprachkurs kann also entscheidend fiir
das Vertrauen sein, das der Aussiedler in die deutsche Gesellschaft gewinnt oder verliert:
Erhilt der Teilnehmer die Chance, seine Bediirfnisse und Angste vorzubringen, kann der
Sprachkurs ihn auf seinem Weg in die Integration entscheidend begleiten.

Zum anderen stellt die sprachliche Weiterbildung die Basis fiir alle weiteren Lebensbereiche
dar: Wie bereits in den Forschungsergebnissen zur Integration'>’ beschrieben, wird eine
Aufnahme in die Arbeitswelt und in das gesellschaftliche Leben in der Bundesrepublik ohne
ausreichende Sprachkenntnisse stark behindert. Die Forderung in einem Sprachkurs kann bei

addquater Unterstlitzung nicht nur positiv. zu der weiteren Entwicklung der

8 ygl. v.a. Helmert, 1993, S. 197
9 vgl. Kap. 2.3.
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Lebensverhiltnisse des Bildungsteilnehmers beitragen, sie bildet eigentlich die
Voraussetzung, damit eine solche Entwicklung tiberhaupt stattfinden kann.

Daher miissten sich sowohl Lehrkréfte als auch Weiterbildungseinrichtung nicht nur iiber die
historisch-politische Situation der Aussiedler informieren, sondern auch iiber deren ersten
Eindriicke im Zuwanderungsland, um entsprechend auf die Teilnehmer in den Sprachkursen
eingehen zu konnen. Auf diese Weise konnen Konfliktpotentiale schneller wahrgenommen
und eingegrenzt werden. Allein das Wissen dariiber, wie es Aussiedlern in Deutschland ergeht
und mit welchen Schwierigkeiten sie sich konfrontiert sehen, kann bedeutende Hilfe leisten,
ihre Wiinsche und Bediirfnisse zu identifizieren.

Sprachkurse werden somit zu einer Lebenswelt, in der Einrichtung, Lehrkrifte und
Teilnehmer miteinander agieren miissen, um eine moglichst groBe Vertrauensbasis zu
schaffen, auf der Probleme gesellschaftlicher und sozialer Art der Situation angepasst gelost

werden konnen.

In den folgenden Kapiteln II und IV sollen nun die aus den theoretischen Ansitzen
gewonnenen Resultate in einem Basismodell zur didaktischen Konzeption und Durchfiihrung
von Zielgruppenarbeit in der sprachlichen Weiterbildung umgesetzt werden.

Das Basismodell konzentriert sich dabei auf die im vorigen Kapitel vorgestellte Zielgruppe
der Aussiedler, behilt sich aber in der weiteren Diskussion vor, grundsétzlich auch fiir andere

Zielgruppen der sprachlichen Erwachsenenbildung geeignet zu sein.
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I1. ZIELGRUPPENARBEIT FUR AUSSIEDLER IN MABNHAMEN DER
SPRACHLICHEN WEITERBILDUNG- KONZEPTION EINES PADAGOGISCHEN
BASISMODELLS

Wie bereits in der Einleitung und Kapitel I, 1 ff. erldutert, hat die erziechungswissenschaftliche
Forschung sich bereits in den letzten Jahrzehnten eingehend mit den verschiedenen Ansétzen
der Zielgruppenarbeit beschiftigt, theoretische Modelle entworfen und in der praktischen
Umsetzung wurden BildungsmaBBnahmen fiir unterschiedliche Zielgruppen entwickelt.
Obwohl durch die Erkenntnisse der Forschung die Notwendigkeit der Durchfiihrung von
Bildungsveranstaltungen, die sich an bestimmte Personengruppen richten, deutlich wurde, ist
es weiterhin unklar, wie die Mitarbeiter der Weiterbildung die Umsetzung derselbigen
theoriegeleitet gestalten sollen, um Zielgruppenarbeit erfolgreich anzuwenden.

Selbst in den Curricula der neuesten Bildungsprogramme, die ihre Lerner ausdriicklich als
Zielgruppe«'** bezeichnen, wird von didaktischen Empfehlungen abgesehen bzw. werden
diese bei den Bildungseinrichtungen und Lehrkréften als gegeben vorausgesetzt.

Es erscheint daher dringend notwendig, die Liicke zwischen den theoretischen Ansédtzen der
Zielgruppenarbeit und der herrschenden Bildungspraxis zu schlieen.

In der Konzeption eines Basismodells werden die Herangehensweisen der verschiedenen
Theorien involviert und weiter entwickelt: Es ist ein theoretisch und empirisch begriindeter
Vorschlag fiir pddagogisches Handeln. Durch die Strukturierung als praskriptives didaktisches
Modell soll es durch die Einbindung erziehungswissenschaftlicher Theorien zur
Zielgruppenarbeit den Mitarbeitern der Bildungsarbeit, sowohl Bildungseinrichtungen als
auch Lehrkriften als Wegweiser und Handlungsanleitung dienen.

In den folgenden Kapiteln werden zur ndheren Erlduterung des Basismodells zunichst die
didaktischen Grundsitze vorgestellt sowie ndher auf die Zielsetzung des Basismodells
eingegangen. Danach erfolgt die Verbindung der Zielgruppenarbeit mit der untersuchten
Zielgruppe. Bevor schlieBlich das Auswertungsraster zum Basismodell fiir die empirische
Untersuchung und die Problemstellung der einzelnen Auswertungsbereiche présentiert
werden, wird die Verwendung der Theorien und Methoden der Zielgruppenarbeit und
Sprachwissenschaft innerhalb des Basismodells erklart.

Die Préisentation der Handlungsempfehlungen des Modells, basierend auf den theoretischen
und empirischen Erkenntnissen, erfolgt in Kapitel IV. Dort wird auch die Weiterentwicklung

des Basismodells thematisiert.

10 val. goethe.de/Rahmencurriculum: Das Curriculum zu den Integrationskursen, s. auch Kap. I, 3.4.
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1. Didaktische Prinzipien und Zielsetzungen des Basismodells

Das an dieser Stelle einzufiihrende Basismodell stellt eine dem konkreten Unterricht
iibergeordnete Theorie dar und soll die Voraussetzungen, Chancen und Grenzen des Lehr-/
Lernprozesses erldutern.

Didaktik kann im Allgemeinen als die ,,Theorie und Praxis des Lernens und Lehrens'*'“
definiert werden, die sich gegenseitig durchdringen und deren vorrangige Aufgabe ist, die
Bildungsbeteiligten in ihrem Lern- bzw. Lehrprozess zu unterstiitzen. Die Didaktik legt ihren
Schwerpunkt auf, wie Jank/Meyer betonen, die ,,praktische Handlungsorientierung“142, die
durch Analyse, Planung und Inszenierung des Unterricht, gewéhrleistet werden soll. Dabei
darf jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass Didaktik eine rein auf die Praxis bezogene
und alleinig durch die Praxis betriecbene Arbeitsweise sei, sondern im Gegenteil stellt die
Theorie eine wesentliche Komponente der Didaktik dar. Wesentliche Bestandteile der
didaktischen Arbeit beinhalten daher die Kldrung theoretischer Grundlagen und die
empirische Analyse der Ergebnisse des praktischen Lernens und Lehrens.

Aus diesen Griinden ist die Anlage des Basismodells als préiskriptiv didaktisch anzusehen, da
auf Grundlage der Theorien eine Didaktik formuliert und entwickelt wird. In diesem Fall
entsteht eine Verbindung aus Theorie und Praxis, indem die theoretischen Teilstiicke dazu
dienen, ein Basismodell zu erstellen, das in der praktischen Bildungsarbeit seine Anwendung
finden kann.

Innerhalb des Basismodells wird sich an die in der Erwachsenenbildung verankerten
didaktischen Prinzipien der ,.Zielgruppenorientierung™ und der ,,Teilnehmerorientierung®

angelehnt.'*?

Beide besitzen einen Subjektbezug, von dem im Modell ausgegangen werden
soll und sind in der Lage, die verschiedenen Phasen der Zielgruppenarbeit, vornehmlich der
didaktischen Planung und Durchfiihrung abzudecken.

Die Zielgruppe wird in Anlehnung an diese Prinzipien im Folgenden unter anderem auch als
,,Teilnehmer* oder ,,Adressaten“144 bezeichnet. Damit soll sowohl die aktive Rolle der
Aussiedler im Unterrichtsprozess als auch die Subjektorientierung, an denen sich die

Zielgruppenarbeit letztendlich ausrichtet, charakterisiert werden.

! Jank/Meyer, 2002, S. 14 ff.
12 Jank/Meyer, 2002, S. 16
143 Siebert, 1996, S. 91 ff.

14 Tietgens, 1980, S. 199 ff.
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Zur Unterscheidung von Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung gibt es verschiedene
begriffliche Bestimmungen: Breloer definiert ,Zielgruppenarbeit (...) als Plural der
Teilnehmerorientierung'*, da dort die mittelschichtbezogenen Bildungsveranstaltungen auf
Randgruppen, eben bildungsbenachteiligte Gruppen ausgeweitet werden.

Siebert weist auf die Mdglichkeit hin, Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung als Konflikt
zu betrachten: Zielgruppenorientierung deutet auf die Problematiken einer gesamten Gruppe
hin, die als Kollektiv angesehen wird, wihrend Teilnehmerorientierung eher dazu neigen soll,
den Unterrichtsprozess zu individualisieren, d.h. sich auf den Einzelnen zu konzentrieren.

Im Kontext dieser Arbeit soll die Verbindung dieser beiden didaktischen Prinzipien auf einer

anderen, ebenfalls von Siebert'*

vorgestellten Basis, erfolgen; Zielgruppen- und
Teilnehmerorientierung werden dabei als aufeinander folgende Schritte der didaktischen
Arbeit definiert, die einander ergénzen.

Die Zielgruppenorientierung ist dabei in der Zeit der Konzeption der BildungsmaBnahme, im
Basismodell in der sogenannten makrodidaktischen Ebene, anzusiedeln. Dies bedeutet auf die
Zielgruppenarbeit bezogen, dass zunichst eine Benachteiligung der Zielgruppe festgestellt
und in eine Problemdefinition transferiert wird, auf deren Grundlage die Bildungsmafnahme
schlieBlich geplant wird. Da die als problematisch empfundene Lebenslage und die
Verbesserung derselbigen iiber Zielgruppenarbeit im Zentrum der Zielgruppenorientierung
steht, wird sie zum Thema, an dem sich die didaktische Konzeption orientiert.

Das Prinzip des didaktischen Handelns wird in dieser Phase darin gesehen, dass die
Lehrenden sich ein Bild der Lebenssituation der Zielgruppe machen.

Die Teilnehmerorientierung findet dann im darauf folgenden Schritt, der didaktischen
Durchfiihrung der Bildungsveranstaltung statt und wird als ,,Partizipation“'*’ bezeichnet,
wobei der Begriff sich auf die Teilhabe der Adressaten am Unterrichtsprozess bezieht. Wie im
Basismodell konkretisiert, gilt es dabei ein Gleichgewicht und eine Verteilung der Aufgaben
zwischen Lehrenden und Lernenden zu wahren, damit Zielgruppenarbeit erfolgreich
umgesetzt werden kann.

Dariiber hinaus muss festgehalten werden, dass Teilnehmerorientierung nicht statisch ist,
sondern die Partizipation, die Bildungsbediirfnisse und -interessen der Adressaten und die
sich daraus ergebenden didaktischen Handlungen innerhalb des Unterrichtsprozesses immer
wieder thematisiert und gegebenenfalls verdndert werden miissen, um den Anspriichen von

Zielgruppenarbeit zu gentigen.

45 Breloer, 1980, S. 20
16 Siebert, 1996, S. 97
7 Siebert, 1996, S. 96 ff.
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Beide didaktischen Prinzipien finden sich dann im dritten Teil des Basismodells wieder,
indem fiir die Nachbereitung der Bildungsmafinahme die in den Phasen der Planung und der
Durchfiihrung zum Einsatz gekommenen didaktischen Handlungsschritte reflektiert werden.
Im weiteren Verlauf wird die pddagogische Grundlage des Basismodells lediglich als
Zielgruppenarbeit bzw. Zielgruppenorientierung bezeichnet; sie beinhaltet nichtsdestotrotz

auch den Ansatz Sieberts der Teilnehmerorientierung.

Insgesamt lassen sich die Aufgaben und die Zielsetzung des Basismodells derart
zusammenfassen:

Das Basismodell ist konzipiert fiir die Anwendung im Bereich der Zielgruppenarbeit der
sprachlichen Weiterbildung. Es soll Moglichkeiten aufzeigen, wie in der Erwachsenenbildung
mit Zielgruppen besser gearbeitet werden kann und gleichzeitig den Einsatz der
Zielgruppenarbeitstheorien in der praktischen Bildungsarbeit rechtfertigen.

Da eine angemessene sprachliche Weiterbildung fiir das Basismodell sowohl Komponenten
aus piadagogischer als auch sprachwissenschaftlicher Arbeit impliziert, werden sie im
Basismodell nicht gesondert voneinander prisentiert, sondern ergénzen sich vielmehr
gegenseitig. Grundsitzlich sollen aber die Theorien der padagogischen Zielgruppenarbeit
innerhalb des Basismodells im Vordergrund stehen, wihrend die Sprachtheorien und -
methoden eine eher ergédnzende Rolle einnehmen.

Adressiert wird dieses Basismodell grundsétzlich an in der Praxis wirkende pddagogische

Mitarbeiter und die verschiedenen Organe von Bildungseinrichtung.

2. Das Basismodell zur sprachlichen Weiterbildung fiir Aussiedler

2.1. Beriicksichtigte Theorien und Ansétze

In diesem Kapitel sollen Aspekte der vorgestellten und analysierten Theorien zur
Zielgruppenarbeit und zur Sprachvermittlung aufgegriffen werden, um ein differenziertes
theoriegeleitetes Modell zu entwickeln. Dieses Basismodell soll nicht nur die systematischen
Zusammenhidnge zwischen den einzelnen theoretischen Ansitzen fiir das péddagogische
Gesamtkonzept beriicksichtigen, sondern auch neue Handlungskompetenzen fiir das

erziechungswissenschaftliche Feld bieten und transferieren.
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Zur detaillierten Darstellung des Basismodells wird in den folgenden Abschnitten zundchst
auf die relevanten Theorien der Zielgruppenarbeit und Spracherwerbsverfahren und -theorien
in der sprachlichen Weiterbildung Bezug genommen, um dann die Gesamtkonzeption und die
einzelnen Bereiche des in der empirischen Untersuchung angewandten Modells zu erldutern.
Zielsetzung der Anlage eines solchen bisher nicht existenten Basismodells unter
Beriicksichtigung der relevanten Theorien ist nicht nur die Konstruktion eines fiir die
sprachliche Weiterbildung tauglichen und praktikablen didaktischen Modells, sondern auch
die Vermeidung von Defiziten, die bei der Betrachtung von nur einer Disziplin entstehen
wiirden.

Als allgemeine  Voraussetzung wird dabei die  Zusammenarbeit zwischen
Weiterbildungsinstitution, d.h. Einrichtung und Lehrpersonal und den Adressaten selbst
gesehen, in der die Ermittlung subjektiver und objektiver Merkmale zur Definition der
Zielgruppe im Vordergrund steht. Dabei wird es allerdings nicht nur bei einer einseitigen
Problemermittlung  belassen, sondern  beide  Seiten, Bildungsteilnehmer  und
Veranstaltungsorganisatoren tragen die Verantwortung fiir die Feststellung der
Charakteristika der Bildungs- bzw. gesellschaftlich-sozialen Benachteiligung.

Des Weiteren orientiert sich die Konzeption des Modells vorrangig an dem 3. Ansatz der
Zielgruppenarbeit der Begriffsdefinition nach Schiersmann'*, in dem unter Beriicksichtigung
der Lebensumwelt und Lernstrukturen Anleitungen zum Handeln gegeben werden.
Zielsetzung des Basismodells ist also auch, sowohl der Zielgruppe selbst als auch den
padagogischen Mitarbeitern in Institutionen neue oder modifizierte Systeme im Umgang mit
Schwierigkeiten und Konflikten aufzuzeigen und den Reflektionsprozess der Wahrnehmungs-
und Einstellungsschemata unterstiitzend und beratend zu begleiten.

Da die Zielgruppenarbeit in der sprachlichen Weiterbildung mit Aussiedlern mit dem Ziel der
gesellschaftlich-sozialen Integration ohnehin politisch und sozial motiviert ist, ldsst sie sich

mit politischen Anspriichen kombinieren, ohne zu deren reinem Instrument zu werden.

Es lassen sich an dieser Stelle also folgende Anforderungen und Perspektiven an das
Basismodell festhalten, die sich aus den Theorien und eigenen Ansétzen ergeben:
1. Zielgruppenarbeit bedeutet zundchst die Definition der Merkmale bzw. Lebenssituation

einer Zielgruppe. Diese Feststellung erfolgt von beiden Seiten der Zielgruppenarbeit: Zum

8 Der 3. Ansatz besteht aus einer Verbindung bildungs- und sozialpolitischen Handelns: durch die Reflektion

der Konflikte der Zielgruppe sollen Handlungsanleitungen zur Aufldsung der Problemsituationen gegeben
werden. (vgl. Schiersmann, 1984) und Kapitel 1.3.1 Der Begriff der Bildungsarbeit mit Zielgruppen nach
Schiersmann
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einen von der Bildungseinrichtung bzw. den Lehrkriften, zum anderen von den
Bildungsteilnehmern selbst.

2. Zielgruppenarbeit beschéftigt sich vor allem mit den subjektiven Einstellungen und
Wahrnehmungen der Zielgruppe zu den ermittelten Merkmalen ihrer Lebenslage und soll
vorrangig eine Verdnderung derselbigen erreichen und zum Handeln anleiten. Langfristige
Zielsetzung ist dabei die tatsdchliche Verbesserung der Lebenssituation bzw. der Abbau von
Bildungsbenachteiligungen.

3. Zielgruppenarbeit besteht in einem Ablauf in Phasen, die von einem normativen in ein
interpretatives Paradigma {iberfiihrt werden und die innerhalb des Bildungsprozesses
abweichen oder sich wiederholen konnen. Entscheidend ist dabei ein Bewusstsein von
Institution und Adressaten fiir diesen Verlauf.

4. Zielgruppenarbeit baut auf makrodidaktischer Ebene weitestgehend auf dem
Schulungsmodell nach Schiffter auf: Dies bedeutet eine Planung und Organisation einer
BildungsmafBnahme nach Definition einer Zielgruppe und des zu vermittelnden Lernstoffes.

5. Zielgruppenarbeit entwickelt sich auf mikrodidaktischer Ebene weitestgehend nach dem
Selbstlernmodell nach Schiffter: Dies beinhaltet die Feststellung und Uberpriifung von
Lernbediirfnissen und -zielen von Seiten der Teilnehmer bzw. in Zusammenarbeit mit der
Institution und weist auf eine permanente und reflektierende Kommunikation zwischen

Bildungseinrichtung bzw. Lehrkréften und Teilnehmern hin.

Die in dieser Arbeit vorgenommene Untersuchung beschiftigt sich ausschlieBlich mit der
Zielgruppenarbeit in MaBBnahmen der sprachlichen Weiterbildung. Dies hat zur Folge, dass
nur Sprachvermittlungssituationen Beachtung finden, die in einem gesteuerten Umfeld
stattfinden, d.h. es handelt sich dabei immer um von Lehrkréften geleitete Sprachkurse in der
Weiterbildung.

Dabher ist es sinnvoll, nur diejenigen Spracherwerbshypothesen in diese Arbeit mit einflieBen
zu lassen, die auf den Spracherwerb in gelenkten Situationen abzielen.

Als grundlegend fiir die Didaktik des Basismodells sind die Identititshypothese, die
Akkulturationshypothese und die Outputhypothese. Im Folgenden soll die Berechtigung jeden
Ansatzes kurz umrissen werden.

Es lassen sich folgende Anforderungen aus sprachwissenschaftlicher Hinsicht an das

Basismodell festlegen:
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1. Jedes Individuum besitzt eine Fahigkeit zum Spracherwerb. Diese Kompetenz muss als
Grundlage angenommen werden, damit {iberhaupt sprachliche Weiterbildung in einer Gruppe
stattfinden kann (vgl. Identitétshypothese).

2. Die psycho-soziale Situation der Zielgruppe ist ein Faktor, der den gesamten Lernprozess
wesentlich beeinflusst. Die subjektive Wahrnehmung der Teilnehmer bestimmt nicht nur die
Lehr-/Lernbeziehung und damit die Bediirfnis- und Interessenkommunikation, sondern schafft
auch Néhe oder Distanz zur Zielkultur. Eine negative Einstellung gegeniiber der Zielkultur
hemmt den Spracherwerb. Gleichzeitig ldsst sich durch mangelnden Spracherwerb auch die
kommunikative Didaktik weniger effektiv anwenden, da sie eine Grundkommunikation
zwischen Lehrkraft und Adressaten zugrunde legt (vgl. Akkulturationshypothese).

Es wird also angenommen, dass die FEinstellung und Wahrnehmung gegeniiber der
sprachlichen Weiterbildungsmallnahme vorrangig positiv gelagert sein sollte, um erfolgreich
Zielgruppenarbeit und Sprachenlernen durchzufiihren.

3. Eine generelle Beschiftigung mit der Zielsprache ist nicht nur notwendig zum
Spracherwerb, sondern kann dariiber hinaus auch einen positiven Druck erzeugen, der die
Lernmotivation verstirkt. Dies bedeutet, dass die Auseinandersetzung mit der Sprache auf
angemessenem Niveau stattfinden sollte, so dass weder eine Unter- noch eine Uberforderung
entsteht, die zu Frustration oder Riickzug der Teilnehmer fiihrt und negativen Druck erzeugt,

der dann das Sprachenlernen stagnieren lésst (vgl. Outputhypothese).

Die an dieser Stelle aufgefiihrten Annahmen sollen dem Basismodell, dhnlich wie die
Anspriiche der Zielgruppenarbeit, als Grundlage dienen. Durch die Untermauerung dieser
Anforderungen in der empirischen Untersuchung kénnen dann die Zusammenhénge zwischen
Zielgruppenarbeit und sprachwissenschaftlichen theoretischen Ansdtzen neu diskutiert und

gestaltet werden.

2.2. Auswertungsraster und Problemstellungen des Basismodells

Das Basismodell gliedert sich, wie schon beschrieben, in die drei Teile makro-,
mikrodidaktische Ebene und Beitrag zur Verbesserung der Einstellungs- und
Wahrnehmungsschemata gegentiber der Lebenssituation auf, die wiederum aus verschiedenen
Aspekten bestehen. Diese Einzelbereiche sollen im Folgenden vorgestellt werden, um die

didaktische Vorgehensweise zu erldutern. Im Basismodell stehen stets die verschiedenen
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Interaktionsformen zwischen Lernenden, Lehrenden und der Bildungseinrichtung im
Vordergrund. Zum besseren Verstindnis soll daher an dieser Stelle definiert werden, wie die
einzelnen Gruppen in der empirischen Untersuchung und im Basismodell benannt werden:

Die Lernenden werden auch als Bildungsteilnehmer oder kurz Teilnehmer definiert. Fiir die
Lehrkriafte wird synonym der Terminus Lehrende verwendet. Neben dem Ausdruck
Bildungseinrichtung wird auch des Ofteren der Begriff Institution angewandt. Er bezieht sich,
wie bereits erwéhnt, dabei dann aber nicht auf die Bildungseinrichtung alleine, sondern meint

alle in der Bildungseinrichtung tatigen Organe wie Lehrkréfte, Verwaltung etc.

A. Makrodidaktische Ebene: Unter diesem Terminus wird die ,,curriculare Planung eines

«1¥9" verstanden. Er bezieht sich auf alle Bereiche, die der eigentlichen

Programms
BildungsmaBinahme vorgeschaltet sind und umfasst sowohl Aspekte der Lern-/Lehrziele
sowie des -inhalts als auch die Werbung bzw. Rekrutierung der Teilnehmer. Obwohl die
makrodidaktische Ebene im Auswertungsraster weniger Gesichtspunkte beinhaltet als die
mikrodidaktische Ebene, sind beide in ihrem Verhéltnis zueinander gleichwertig und
bedingen einander. Die adidquate Planung der MaBBnahme auf der makrodidaktischen Ebene

stellt die Voraussetzung flir erfolgreiche Zielgruppenarbeit auf der mikrodidaktischen Ebene.

B. Mikrodidaktische Ebene: Dieser Begriff bezeichnet die Konstruktion und Organisation der
konkreten Veranstaltung. Inhaltlich betrifft dies sowohl den Einbezug der zu lehrenden

Themen als auch den Einsatz von Medien und Arbeitsmaterialien.

C. Beitrag zur Verbesserung der Einstellungs- und Wahrnehmungsschemata gegeniiber der
Lebenssituation: Dies meint die Nachbereitung bzw. die Evaluation der MaBBnahme. Es stellt
sowohl eine Art Lernzielkontrolle fiir die Teilnehmer dar, dient aber auch gleichzeitig den
pidagogischen Mitarbeitern als Uberpriifung der erfolgreichen Durchfiihrung von
Zielgruppenarbeit in der sprachlichen Weiterbildung und bei der Planung weiterer
Bildungsveranstaltungen. Die Nachbereitung ergibt sich aus der entsprechenden Umsetzung
der einzelnen Teilbereiche der beiden Ebenen. Dieser Teil wird ebenfalls als gleichwertiger
Aspekt der Zielgruppenarbeit angesehen, da iiber die Nachbereitung der Veranstaltung
Auskunft iliber die Konzeption zukiinftiger MaBnahmen und eventuelle Verdnderungen

gegeben werden kann.

9 Siebert, 1996 S. 4
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Diese Teile des Basismodells miissen in der Zielgruppenarbeit nicht unbedingt in der hier
angegebenen Chronologie umgesetzt werden, von Wichtigkeit ist lediglich eine
Verwirklichung aller Aspekte zur Vervollstindigung und zum Funktionieren des Modells.

Im weiteren Verlauf dieses Kapitels sollen nun die einzelnen Teile des Basismodells

vorgestellt und die Problemstellung in den einzelnen Bereichen dargelegt werden.

A. Makrodidaktische Ebene

Die makrodidaktische Ebene beinhaltet zwei groBe Teilbereiche: Dies sind die
Teilnehmerrekrutierung und die Konzeption/Organisation der BildungsmaBnahme. Unter
Makrodidaktik werden im Basismodell zur Zielgruppenarbeit in der sprachlichen
Weiterbildung die planerischen, normativen Phasen verstanden, in denen die Zielgruppe
definiert und anhand der Feststellung der Problemlagen und Lebenssituation dieser
Zielgruppe ein entsprechendes Weiterbildungsangebot konzipiert wird. Diese Definition
umfasst im Basismodell allerdings nicht nur eine Ermittlung von Seiten der Institution,

sondern auch eine Artikulation der Bildungsteilnehmer selbst.

1.) Teilnehmerrekrutierung

Der Begriff der Teilnehmerrekrutierung wird in dieser Arbeit in Anlehnung an den Terminus
von Schiffter verwendet: Es handelt sich dabei nicht um eine obligatorische Verpflichtung
der Adressaten zur BildungsmaBnahme, sondern erldutert nur die dominierende Rolle der
Bildungseinrichtung bzw. Lehrkrifte bei der Kontaktaufnahme mit der Zielgruppe.

Es ist von entscheidender Bedeutung, wie die Teilnehmerrekrutierung erfolgt, da sie
ausschlaggebend fiir die spitere Rollenzuweisungen und die gesamte Interaktion ist, die
zwischen Bildungseinrichtung, Lehrkriften und Bildungsteilnehmern ablduft. Der Aspekt der

Teilnehmerrekrutierung gliedert sich somit in drei Teilbereiche:

1.1.) Zugangsvoraussetzungen
Dieser Teil beschiftigt sich vor allem mit der Frage, wie die Bildungsteilnehmer iiberhaupt in
eine fiir sie konzipierte Weiterbildungsveranstaltung gelangen. Dabei steht die Ansprache und

Motivation der Teilnehmer durch die Bildungseinrichtung und/oder die Lehrkrifte im
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Vordergrund, aber es muss auch beachtet werden, ob die Teilnahme an der Mallnahme aus
beispielsweise finanziellen oder beruflichen Griinden fiir die Zielgruppe verpflichtend ist.

Von weiterer Bedeutung im Zusammenhang mit Zugangsvoraussetzungen ist auch der
Zeitraum, der zwischen Kontaktaufnahme von Einrichtung und Bildungsteilnehmern und dem
tatsdchlichen Beginn des Weiterbildungsangebots liegt sowie die Klirung der

Qualifikationen, welche die Zielgruppe eventuell fiir die MaBnahme mitbringen muss.

1.2.) Stationen vor Mafinahmenbeginn

Dieser Bereich schliet sich direkt an die Zugangsvoraussetzungen an und klirt, welche
Interaktion zwischen der Bildungseinrichtung und den Bildungsteilnehmern stattfindet, bevor
die Veranstaltung beginnt. Diese Phase kann zum einen die von Mader/Weymann definierte
,»Antizipation von Lernbarrieren” beinhalten, in der Einrichtung bzw. Lehrkrifte im
Austausch mit der Zielgruppe die objektiven und subjektiven Merkmale, die die Adressaten
zur bildungsbenachteiligten Gruppe machen, feststellen, zum anderen kann hier bereits die
Wahrnehmung und Einstellung der Bildungsteilnehmer zu ihrer Lebenssituation {iberpriift

werden.

1.3.) Mitbestimmung der dufseren Umstdnde

Die Mitbestimmung der duBeren Umstinde, die zeitlich gesehen in die gleiche Phase der
Kurskonzipierung bzw. -gestaltung wie die Stationen vor MaBnahmebeginn fallen kénnen,
beinhalten verschiedene Faktoren aus Sicht der Lehrenden als auch derer der Lernenden, die
sich zum einen zeitlich-organisatorisch, zum anderen piddagogisch-sprachwissenschaftlich
definieren. Fiir die Planenden werden die dufleren Umstéinde vor allem durch organisatorische
und zeitliche Aspekte (festgelegt durch finanzielle Kapazititen) bestimmt, aber sie dienen
gleichzeitig auch der Gestaltung der pddagogischen und sprachwissenschaftlichen Arbeit.
Entscheidend ist hier festzustellen, inwiefern sich die Lernenden an der Mitbestimmung der

dulleren Umstédnde der Bildungsmafnahme beteiligen konnen.

2). Konzeption/Organisation der Zielgruppenarbeit
Dieser Abschnitt ist auch noch weitestgehend der makrodidaktischen Ebene zuzuordnen. Es

handelt sich hierbei um Aspekte der Zielgruppenarbeit, die innerhalb der Bildungsmafnahme

91



umgesetzt werden sollen. Dies erfordert eine genaue Konzeption der einzelnen Felder der
Kurszusammensetzung und der Institution. Auch wenn diese Bereiche grundsitzlich der
makrodidaktischen Ebene angehéren, so werden in diesen Phasen auch mikrodidaktische
DenkanstoB3e geliefert, die entscheidend fiir die weitere Durchfiihrung sein kdnnen. Eine klare

Trennung der beiden Ebenen ist daher an dieser Stelle nicht wiinschenswert.

2.1.) Kurszusammensetzung

Unter Kurszusammensetzung wird im Folgenden die tatséchliche Bildung der
Teilnehmergruppe in der BildungsmaBnahme verstanden. Im Basismodell werden fiir die
genauere Beschreibung dieses Aspektes zwei Indikatoren verwendet: Zum einen die

Gruppengrdfie, zum anderen die Homogenitdt der Lerngruppe.

2.1.1) GruppengrdfSe

Dieser Faktor ist von entscheidender Bedeutung, wenn man das Schulungsmodell sowie das
Selbstlernmodell nach Schéffter und die damit verbundene geeignete Gruppengrofie
betrachtet.

So gilt es vor Beginn der Bildungsmafinahme zu klidren, welche Aspekte (wie z.B. Erlangung
einer Qualifikation, Erhalt eines Zeugnisses oder Zertifikats) Lern- und Lehrziel der
Veranstaltung sein sollen. Des Weiteren verdndert sich das Lernen des Einzelnen durch die
GruppengroBBe: Der Lernprozess kann durch die Gemeinschaft sowohl vereinfacht als auch
behindert werden. Die Problemstellung liegt an dieser Stelle vor allem auf der Frage nach der
idealen Gruppenstirke fiir die erfolgreiche Durchfiihrung von Zielgruppenarbeit in der

sprachlichen Weiterbildung.

2.1.2.) Homogenitdt

Da Zielgruppenarbeit zur addquaten Umsetzung ein gewisses Mal} an ,,Gleichheit* oder
,Einheitlichkeit“ der Gruppe voraussetzt, ist die Zusammensetzung der Lerngruppe zu
untersuchen. Im weiteren Verlauf der Arbeit soll anhand der Faktoren, die in diesem Fall
Homogenitdt definieren, erldutert werden, inwiefern ein gleiches Mall in verschiedenen
Bereichen wichtig fiir den Einsatz von Zielgruppenarbeit ist. Homogenitét bzw. Heterogenitét

sind Schlagworter, die verschiedene Faktoren betreffen: Dies kann eine Gleichheit bzw.
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Differenz in beispielsweise Alter, Geschlecht, Religion u.a. beinhalten. Alle Gesichtspunkte
lassen sich thematisch in den Mittelpunkt der Zielgruppenarbeit stellen, da jeder Bereich
dabei jedoch Beachtung finden miisste, wiirde dies den Rahmen dieser Arbeit sprengen.

In der empirischen Untersuchung wird sich daher nur auf die Faktoren der Differenzen in

Muttersprache und Sprachniveau konzentriert.

2.2.) Institution

Die Institution steht als einer der beiden Bildungspartner im Fokus des Interesses der
Zielgruppenarbeit. Die Institution erhédlt die oftmals schwierige Aufgabe, ihre
Bildungsteilnehmer zufrieden zu stellen und gleichzeitig den Uberblick iiber Kosten und
Nutzen ihrer Bildungsmafinahmen zu behalten. Daraus entsteht ein fragiles Gleichgewicht,
das es zu halten gilt.

Die Institution unterteilt sich in zwei unterschiedliche Bildungsbeteiligte: Die Lehrkrdfte und
die Weiterbildungseinrichtung, die zusammen mit den Bildungsteilnehmern ein
Kommunikationsdreieck bilden sollen, um so stindig die Interaktion zu erhalten. Die
Lehrkrifte nehmen in diesem Dreieck die schwierigste Position ein, da ihnen die Aufgabe
obliegt, Wiinsche und Interessen der Adressaten aufzunehmen und zur gleichen Zeit
Moglichkeiten und Grenzen des Handlungsspielraums der Institution zu beachten. Dies wird

anschaulich in einem eigens entwickelten Schaubild dargestellt:
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Teilnehmer/
Lerner

Interaktions-

dreieck

» Bildungs-

Lehrkrifte einrichtung

Die grafische Darstellung weist auf die unterschiedlichen Kommunikationswege hin, die im
Interaktionsdreieck existieren. Die Teilnehmer stehen dabei an der Spitze des Dreiecks, da
jegliche Planung und Durchfiihrung auf den Lerner ausgerichtet ist, wihrend die Lehrkréfte

und die Bildungseinrichtung als Basis der WeiterbildungsmaBBnahme fungieren.

2.2.1.) Lehrkrdfte

Die Lehrkréfte bilden die Schliisselfiguren in der Bildungsinteraktion. Sie haben nicht nur die
Funktion des Lernberaters inne, sie vertreten auch die Bildungseinrichtung in
organisatorischen Entscheidungen. Sie sind ein wesentlicher Faktor der Ausgewogenheit und
Zufriedenheit der Bildungsteilnehmer. Zum einen haben die Lehrkrifte die Pflicht, ihren
Aufgaben in und auBerhalb des Unterrichts gerecht zu werden: Dies erfordert im Basismodell
einerseits die Erfiillung der Rolle des Sprachvermittlers und Lernberaters, aber auch die
Vertretung der Bildungseinrichtung gegeniiber der Zielgruppe.

Es ist daher von groBer Bedeutung, dass die Rolle der Lehrkrifte im Bildungsprozess in der
empirischen Untersuchung fokussiert wird und im Basismodell Anleitungen gegeben werden,

wie diese Rolle angemessen erfiillt werden kann.
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2.2.2.) Bildungseinrichtung

Die Bildungseinrichtung hat zwar zunéchst eine untergeordnete, aber nicht zu unterschitzende
Position in der Interaktion zwischen Adressaten und Institution, denn ihr obliegt vor allem die
Aufgabe, die Lehrkrifte in ihrer Planung und Konzeption organisatorisch und finanziell zu
unterstiitzen bzw. auch einzugrenzen. Die Funktion der Bildungseinrichtung ist somit eng mit
der Arbeit der Lehrenden verbunden, was zwar weniger inhaltliche Punkte, wie die
padagogische Vorgehensweise oder die Form der Sprachvermittlung, dafiir umso mehr die
Planung und Nachbereitung der Weiterbildungsveranstaltung betrifft.

Die Bildungseinrichtung ist zudem bei der Konzeption der MaBnahme dazu verpflichtet,
padagogische Vorstellungen gegeniiber finanziellen und organisatorischen Aspekten
abzuwdgen und ein Gleichgewicht zu schaffen, das alle Bildungsbeteiligten in mdglichst

groBBem Mafe zufrieden stellt.

B. Mikrodidaktische Ebene

Unter  mikrodidaktischer =~ Ebene = werden  die  Aspekte  der  eigentlichen
MaBnahmendurchfiihrung verstanden: Dies beinhaltet zwar ebenfalls konzeptionelle und
planerische Inhalte, diese liegen allerdings weitestgehend auf einer anderen Stufe. Dort wird
vor allem die Innenansicht der Bildungsmafinahme beleuchtet, darunter Faktoren wie z.B. die
Lernziele, -bediirfnisse und -kapazititen sowie Unterrichtsthemen und Uberpriifung der
Lernzielerreichung.

Diese Bereiche werden in den Untergliederungen Lernziele, Themen und Evaluierung

zusammengefasst und vorgestellt.

1.) Lernziele

Zunichst kann vor Beginn der Bildungsmallnahme nicht von Lernzielen gesprochen werden;
es liegt am Anfang nur eine Problemdefinition von Seiten der Institution und Seiten der
Zielgruppe vor, die dann bei einsetzender Interaktion iiberpriift und in Einklang gebracht
werden muss, um dann von einer Problemdefinition eine Lernzieldefinition ableiten zu
konnen.

Bei der Lernzielermittlung, die sich an der Zielgruppe als Bildungsteilnehmer orientiert, steht
vor allem die Feststellung der Bildungsbediirfnisse und -interessen im Vordergrund; des

Weiteren gilt es aber auch, im Gesamtkontext der Lernzieldefinition die Lernkapazititen mit
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einzubeziehen und das Gesamtgefiige immer wieder durch die Kommunikation zwischen

Institution und Adressaten zu iiberpriifen.

1.1.) Bildungsbediirfnisse und -interessen

Der Schwerpunkt der Ermittlung der Bildungsbediirfnisse und -interessen l4uft in zwei Phasen
ab: In der ersten Phase treffen die Vorstellungen der Zielgruppe iiber Ablauf und Konzept der
BildungsmaBBnahme und die Vorinformierung und Problemformulierung durch die
Bildungseinrichtung bzw. die Lehrkrifte aufeinander. Zunéchst ist es daher vonndten,
Bildungsbediirfnisse festzustellen und Definitionen festzulegen. Diese bestehen zum einen in
den objektiven Merkmalen zur Definition der Zielgruppe, welche die Institution vor Beginn
der Veranstaltung sammelt und fiir die gestalterische Organisation nutzen kann und in der
personlichen Auseinandersetzung der Lehrkraft mit der Lebenssituation der Adressaten.
Erginzt werden diese Informationen durch Eigenartikulation der Bildungsteilnehmer iiber ihre
Bildungsbediirfnisse, was nicht nur den Vorteil aufweist, dass sich auf diese Weise die
Vorstellungen der piddagogischen Mitarbeiter mit den Anspriichen der Zielgruppe vergleichen
lassen, sondern dass dariiber hinaus eventuell neue, unbeachtete Aspekte in das Konzept mit
aufgenommen werden konnen. In der zweiten Phase werden dann die Bildungsbediirfnisse

mit den Lerninteressen der Teilnehmer vereint.

1.2.) Lernkapazitdten

Eine Lernzielformulierung ist nicht mdglich ohne eine Berlicksichtigung der Kapazititen der
Bildungsteilnehmer. Ideal wire dabei ein ausgewogenes MalBl an Anspriichen, die die
Institution an die Zielgruppe stellen muss und den Mdglichkeiten der Adressaten, diese zu
erfiillen.

Als Lernkapazititen werden, wie schon zuvor beschrieben, diejenigen Voraussetzungen
definiert, die die Teilnehmer in den Lernprozess mitbringen. Lernkapazitdten kdnnen sich in
der sprachlichen Weiterbildung auf mehrere Bereiche beziehen: Dies konnen lernerische
Faktoren wie Sprachverstindnis oder Schulbildung, aber auch organisatorische Planungen wie
Zeit zum Lernen sein, die vielleicht durch Kinderbetreuung, Arbeit oder Anfahrtswege
eingeschrinkt ist. Die verschiedenen Formen der Lernkapazititen lassen sich an einem
einfachen Beispiel verdeutlichen: Gerade bei Personengruppen aus dem ehemals sowjetischen

Raum ist eine Alphabetisierung im Sinne einer Kenntnis der lateinischen Schrift notwendig,
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um dem Sprachunterricht in der Bundesrepublik Deutschland folgen zu koénnen, da
Lernmaterialien bearbeitet und Tafelanschriebe verfolgt werden miissen. Kann diese
Alphabetisierung nicht als Grundlage vorausgesetzt werden, besteht die Wahrscheinlichkeit,
dass die Teilnehmer in kurzer Zeit an ihre Grenzen, d.h. das Ende ihrer lernerischen
Kapazititen stoBen werden.

Aber auch organisatorische und zeitliche Aspekte wie eingeschrinkte Lernzeiten durch die
Notwendigkeit von Kinderbetreuung oder Zusatztitigkeiten wie Fiihrerscheinerwerb kénnen
die Lernkapazititen einschrianken. Es gilt daher zu untersuchen, in welchem Verhiltnis diese
Faktoren in der Praxis zueinander stehen und inwiefern beiderlei Gesichtspunkte in den

Handlungsempfehlungen des Basismodells beriicksichtigt werden miissen.

2.) Themen

Bei der Behandlung verschiedener Themenbereiche innerhalb der Bildungsmafnahme liegt
die Basis auf der vorangegangenen elaborierten Lernzieldefinition. Die Entscheidung und
Anderung der im Unterricht zu verwendenden Themen liegt wiederum in der Hand aller
Bildungsbeteiligten. Dabei sind nicht nur die Lernbediirfnisse und -interessen zu
beriicksichtigen, sondern auch curriculare und finanzielle sowie organisatorische
Gegebenheiten. Die Lernbediirfnisse und -interessen bestimmen dabei den Grad der
Anwendbarkeit, den die Themen im Lebensalltag der Zielgruppe einnehmen. Es sollten dabei
im Voraus bereits Verwendungssituationen aufgezeigt werden, in denen das Gelernte
umgesetzt werden kann, um bereits an dieser Stelle auf die Wahrnehmungs- und

Einstellungsschemata der Zielgruppe gegeniiber ihrer Lage Einfluss nehmen zu kénnen.

2.1.) Entscheidung und Anderung

Die Entscheidung tiber die im Unterricht zu verwendenden Themen wird zunéchst einmal von
der Bildungseinrichtung bzw. den Lehrkréften getroffen: Diese Festlegung orientiert sich an
den getroffenen Annahmen {iber die gesellschaftlich-sozialen Lebensbedingungen der
Bildungsteilnehmer und der Definition von Problemen aus dieser Lebenssituation. Zwar ist
die Vorstellung iiber zu behandelnde Themenbereiche im Vorfeld der BildungsmaBnahme
zuerst in den Handen der pddagogischen Mitarbeiter, aber diese Entscheidungen sind nicht
endgiiltig und konnen und sollen im Verlauf der Veranstaltung immer wieder verhandelt

werden.
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2.2.) Einfluss der Themen

Unter Einfluss der Themen wird hier die Bedeutung der einzelnen im Unterricht vermittelten
Felder auf die Wahrnehmungs- und Einstellungsschemata der Zielgruppe oder sogar auf die
Verbesserung der Lebenssituation derselbigen verstanden.

Es gilt auch an diesem Punkt das Maf} der moglichen Beeinflussung der Lebenslage durch die
Themen zu Beginn des Bildungsangebots zu iiberpriifen und bei Abweichungen, die sich
innerhalb des Verlaufs der Veranstaltung ergeben, sie zu modifizieren.

Was als Einfluss definiert werden soll und wie weit dieser Einfluss reicht, ist dabei abhédngig
von der Lernzieldefinition bzw. den Wiinschen und Bediirfnissen der Bildungsteilnehmer. Als
Schwerpunkt sollen dabei jedoch die Lebensbedingungen der Zielgruppe und die

Verbesserung ihrer Wahrnehmungs- und Einstellungsschemata gesehen werden.

3.) Priifungen- Themen und Einfluss

Priifungen und Tests aller Art sind vor allem in der sprachlichen Weiterbildung eine gute
Moglichkeit, die Kenntnisse und Fortschritte der Adressaten zu erkunden. Damit diese
Uberpriifung aber nicht zu einer Standardisierung wird, in der zwar Fihigkeiten und
Fertigkeiten gefordert werden, die aber mdglicherweise nicht in Beziehung zu den
eigentlichen Lernzielen stehen, ist es notwendig, die Priifungen und Tests, dhnlich wie die
Themen auch, anhand der objektiven und subjektiven Merkmalen der Schwierigkeiten der
Zielgruppe zu entwickeln. Von groBer Bedeutung sind bei dieser Angelegenheit auch die

Themen und der Einfluss auf das im Bildungsprozess zu erreichende Lernziel.

C. Beitrag zur Verbesserung der Einstellungs- und Wahrnehmungsschemata gegeniiber der
Lebenssituation

Die Nachbereitung der BildungsmaBnahme gehort ebenso zum Basismodell wie alle Aspekte
der Planung und Durchfiihrung. Gerade in der Evaluierung des Bildungsangebots liegt die
Chance, Fehler zu korrigieren, Anderungen vorzunehmen oder Bewiihrtes in neue Konzepte
zu involvieren.

Die Nachbereitung stellt die Bildungseinrichtung mdoglicherweise vor ein organisatorisches
und/oder finanzielles Dilemma, da BildungsmaBnahmen in der sprachlichen Weiterbildung
zumeist mit der Ubergabe des Qualifikationsnachweises enden und fiir weitere

Zusammenarbeit keine organisatorischen oder finanziellen Hilfen zur Verfligung gestellt
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werden. Aber die Uberpriifung des Lernziels, d.h. die Verbesserung der Lebensbedingungen
der Bildungsteilnehmer oder zumindest der Vorstellungen und Wahrnehmungen derselbigen
ist eigentliches Anliegen der Zielgruppenarbeit.

Wird die MaBnahme nicht entsprechend nachbereitet, ist Zielgruppenarbeit nicht
abgeschlossen. Probleme, Fehler, sowie der Einfluss der gesamten Bildungsveranstaltung auf
die Lebenssituation der Teilnehmer ist nicht iiberpriifbar und kann daher nicht als Wegweiser
fiir die Planung und Gestaltung neuer Bildungsangebote dienen.

Im Auswertungsraster und im Basismodell wird die Nachbereitung in zwei Bereiche
aufgeteilt: Dies stellt zum einen die Beratung und Betreuung durch die Institution, zum
anderen der Nachvollzug der Verdnderungen in Einstellungs- und Wahrnehmungsschemata
der Zielgruppe dar. Dies bedeutet nicht nur, dass eine tatsdchliche Informierung iiber die
Verbesserungen oder Wechsel in den subjektiven Vorstellungen der Bildungsteilnehmer
stattfindet, sondern dass dariiber hinaus immer noch ein Verhéltnis der Lehr-

/Lernbeziehungen hinsichtlich der Beratung oder Betreuung aufrecht erhalten wird.

1.) Beratung und Betreuung durch die Institution

Die Institution ist iiber einen lingeren Zeitraum Triager der Zielgruppenarbeit. Sie versucht,
den Bildungsteilnehmer in seinem Lernprozess unterstiitzend zu begleiten und wird somit
moglicherweise zu einer Art Bezugspunkt fiir die Adressaten. Diese Rolle des Lernberaters
soll auch tiiber die eigentliche Bildungsveranstaltung hinaus beibehalten werden, so dass der
Zielgruppe die Gelegenheit gegeben wird, die Vertrauensbasis weiterhin zu nutzen. Zur
Beratung und Betreuung gehdrt vorrangig die Informierung der Teilnehmer iiber weitere
Moglichkeiten der Fertigkeitsvertiefung durch MaBnahmen der Weiterbildung. Uber diese
Chancen kann die Bildungseinrichtung am besten beraten, da sie als Einrichtung der

Weiterbildung iiber weit reichende Verbindungen und exakte Kenntnisse verfiigt.

2.) Nachvollzug der Verdinderungen in Einstellungs- und Wahrnehmungsschemata der
Zielgruppe

Eine weitere Form der Nachbearbeitung der Bildungsmalnahme, welche die Zielgruppe einen
weiteren Schritt in Richtung der Verbesserung der Lebensbedingungen bringen kann, ist die
Uberpriifung der FEinschitzungen der Bildungsteilnehmer zu Einstellungs- und

Wahrnehmungsschemata gegeniiber ihrer Lebenssituation nach Beendigung der
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BildungsmaBinahme. Dieser bereits mehrfach erwéhnte Begriff bezieht sich auf die
Denkmuster und Haltungen, die die Lernenden ihrem Alltag und ihren Lebensbedingungen
entgegen bringen und auf die Mdglichkeiten, diese Muster abzuéndern.

Welche Einschédtzungen in der Nachbereitung untersucht werden sollen, ist abhéngig von der
vorangegangenen Problem- bzw. Lernzieldefinition, den Bediirfnissen und Interessen der
Zielgruppe und der Art und Weise, wie innerhalb der Bildungsmafnahme auf die Realisierung

des Lernziels hingearbeitet wurde.

Im Folgenden wird das Auswertungsraster in Form einer Grafik prisentiert, das die einzelnen

Aspekte der Zielgruppenarbeit in der sprachlichen Weiterbildung aufzeigt.
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Die einzelnen Teilbereiche des Basismodells legen Voraussetzungen fest, unter denen in der
praktischen didaktischen Umsetzung in der sprachlichen Weiterbildung mit Aussiedlern
Zielgruppenarbeit erfolgreich konzipiert, durchgefiihrt und evaluiert werden kann.

Dariiber hinaus soll mit einer verbesserten und auf die Zielgruppe zugeschnittenen Arbeit die
Einschiatzungen und Wahrnehmungen zur Lebenssituation bzw. eine tatsdchliche
Erleichterung der Lebensbedingungen stattfinden. Weiterbildung wird somit zu einem
Instrument, mit dessen Hilfe alte Denkmuster gegeniiber den Lebensbedingungen aufgeldst
und umstrukturiert werden konnen. Die durch das Basismodell ausgesprochenen
Handlungsanleitungen sollen Bildungsbenachteiligungen effektiv abbauen und zu diesem
Wechsel in den Haltungen der Lerner verhelfen.

Dies bedeutet als langfristiges Ziel fiir die in dieser Arbeit anvisierte Gruppe der Aussiedler
eine Verbesserung der gesellschaftlich-sozialen Integration in der Bundesrepublik

Deutschland.

Der folgende Teil (IIT) soll dazu dienen, die im theoretischen Teil gewonnenen Erkenntnisse
durch eine Untersuchung empirisch zu untermauern, indem eine Befragung mit ehemaligen
Teilnehmern der sprachlichen Weiterbildung aus der Zielgruppe Aussiedler durchgefiihrt und
im Anschluss interpretiert wird. SchlieBlich dienen sowohl Theorie als auch Empirie zur
Konzeption der Handlungsanleitung sowie zur Erweiterung des Basismodells, dessen

Handlungsempfehlungen im Anschluss an die empirische Erhebung vorgestellt werden.
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ITI. EMPIRISCHER TEIL

Die Grundlage fiir die vorliegende Untersuchung bilden die im theoretischen Teil
herausgearbeiteten Ideen und Einschédtzungen zur Zielgruppenarbeit.

Die Handlungsvorschlige und die Erweiterung des Basismodells werden durch eine
Befragung mit Angehdrigen der im theoretischen Teil beschriebenen Zielgruppe unterstiitzt,
die an einer Mallnahme der sprachlichen Weiterbildung in den letzten Jahren teilgenommen
haben.

Im Zentrum der Forschung steht dabei die Befragung zu verschiedenen Aspekten der
Lernerfahrungen in den BildungsmaBBnahmen. Diese betreffen vor allem die Einschdtzungen
und Wahrnehmungen der Partizipanten zu den Ebenen der Makrodidaktik, Mikrodidaktik und
der Nachbereitung der Veranstaltung. Wihrend in der Konzeption des Basismodells die
Institution als Handelnde vor allem auf makrodidaktischer Ebene im Vordergrund standen,
soll hier ein Perspektivenwechsel stattfinden, mit dessen Hilfe das Erleben und Wahrnehmen
der Bildungsteilnehmer verdeutlicht werden und zur Anreicherung und Weiterentwicklung
des Basismodells dienen kann. Des Weiteren sollen mit Hilfe der empirischen Untersuchung
Aussagen zur Verdanderung der Wahrnehmung der Lebenssituation der Teilnehmer durch die
Partizipation an der sprachlichen Weiterbildungsveranstaltung getroffen werden. Im Falle der
in dieser Arbeit fokussierten Zielgruppe der Aussiedler zielt diese Modifikation der
Wahrnehmungen und Einschdtzungen zur Lebenslage auf die gesellschaftlich-soziale
Integration in die Bundesrepublik Deutschland.

Daher werden im Folgenden die Resultate der empirischen Untersuchung vorgestellt und
interpretiert. Dazu werden zunichst der Verlauf der empirischen Untersuchung, die befragte
Zielgruppe und die Verfahren der Erhebung und Auswertung dargestellt, um einen besseren
Uberblick iiber den Gesamtprozess der Befragung und Evaluation zu erhalten. Im darauf
folgenden Teil erfolgt die Prasentation und Interpretation der Resultate der Einzelinterviews.
Anschliefend werden unter Beriicksichtigung der neuen Erkenntnisse Empfehlungen fiir die
Gestaltung und Weiterentwicklung des Basismodells ausgesprochen. Allerdings muss an
dieser Stelle bereits erwdhnt werden, dass durch die Befragung lediglich Meinungen und

Haltungen aufgezeigt werden konnen, die nicht unbedingt allgemeine Giiltigkeit besitzen.
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1. Die empirische Untersuchung und deren Ergebnisse als Beitrag zum Basismodell der

Zielgruppenarbeit

1.1. Forschungsfragen

Die Forschungsfragen und -interessen dieser Arbeit, die nicht bereits im theoretischen Teil
gelost wurden, sollen in der Darstellung und Interpretation der Ergebnisse der empirischen
Untersuchung beantwortet werden.

Diese betreffen vor allem die Unterstiitzung und Weiterentwicklung des Basismodells, da mit
der Befragung Aussagen zur Planung, Anwendung und Evaluation von Zielgruppenarbeit in
den Bildungsmallnahmen aufgestellt werden sollen, die das Basismodell stiitzen und eventuell
erweitern konnen.

Besonderer Schwerpunkt wird dabei auf die Frage gelegt, inwiefern mit Hilfe der
Zielgruppenarbeit die subjektive Einschitzung der als belastend empfundenen
Lebenssituation der Partizipanten verbessert werden kann bzw. inwiefern sich eine
tatsdchliche Losung der Konflikte und Schwierigkeiten durch den Einsatz von

Zielgruppenarbeit schlussfolgern lisst.

1.1.2. Die befragte Zielgruppe

Die in der empirischen Untersuchung befragte Zielgruppe setzt sich aus neun Ménnern und
neun Frauen im Alter von 22-48 Jahren zusammen, die alle den Status der deutschen
Volkszugehorigkeit besitzen. Alle Teilnehmer der Befragung stammen aus der ehemaligen
Sowjetunion und sind in den Jahren 2004-2005 in die Bundesrepublik Deutschland emigriert.
Alle Interviewpartner hatten die dortige Mittelschule mit mindestens acht Jahren Schulbesuch
abgeschlossen, ungefidhr 10% der Befragten konnten einen Hochschulabschluss vorweisen.
Die meisten Befragten waren beruflich als Arbeiter oder Angestellte tdtig, ein kleiner Teil
arbeitete im Bergbau oder in der Landwirtschatft.

Die Interviews mit den Partizipanten, die allesamt an einem Integrationskurs in den Jahren
2005-2006 teilgenommen haben, fanden in einem Abstand von ca. 12-18 Monaten nach
Besuch der Bildungsmafinahme statt.

Durch diesen Abstand wird sicher gestellt, dass eine Verdnderung der Wahrnehmungen zur

Lebenssituation und vor allem eine tatsdchliche Verbesserung der Lebensbedingungen bzw.
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erweiterten gesellschaftlich-sozialen Integration nach der sprachlichen
Weiterbildungsveranstaltung erfasst und analysiert werden kann.

Dariiber hinaus ist es Aussiedlern erst nach zwei Jahren nach ihrer Einreise gestattet, ihren
Wohnort auBBerhalb des Kreises zu wechseln, so dass manche Daten, wie beispielsweise eine
Modifikation der Wohnsituation und damit einhergehende variierende soziale Kontakte oder
Freizeitgestaltungsmoglichkeiten, nur nach diesem Zeitraum festgestellt und ausgewertet
werden konnen.

Durch das geschlechtliche Gleichgewicht und ein weites Altersspektrum soll ein moglichst
umfassendes Bild der Lebens- und Konfliktlage der Zielgruppe dargelegt und aufbereitet
werden, wodurch eventuelle geschlechts- oder altersspezifische Aussagen zu
Einsatzmdoglichkeiten und Effektivitdit der Zielgruppenarbeit in der sprachlichen

Weiterbildung getroffen werden kdnnen.

1.1.3. Die Bildungsmafinahme

Als Bildungsveranstaltung wurden die in der Einleitung beschriebenen Integrationskurse
ausgewdhlt, die seit 2005 weitgehend alle vorigen vom Staat finanzierten sprachlichen
BildungsmafBnahmen ersetzt haben.

Die Integrationskurse wurden aus verschiedenen Griinden ausgewéhlt: Zundchst werden sie
bundesweit nach den gleichen Vorgaben des Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge
durchgefiihrt. Auch die Priifung zum Erlangen des Zertifikats Deutsch, mit der die MaBBnahme
abschliefit, wird zentral von einem Zentrum fiir Weiterbildungstestsysteme konzipiert und
korrigiert. Es wird folglich davon ausgegangen, dass alle an den Veranstaltungen
Teilnehmenden nach dem gleichen Prinzip in einem Sprachkurs partizipiert haben und bei der
Befragung und deren Auswertung nach gleichen Kriterien gemessen werden kann.

Ein Integrationskurs beinhaltet immer auch einen 30-stlindigen Exkurs zur Geschichte, Politik
und Kultur der Bundesrepublik Deutschland. Dieser Aspekt scheint ebenfalls fiir die
Veranderung der Einschéitzungen der Teilnehmer zur eigenen Lebenslage bzw. Verbesserung
der gesellschaftlich-sozialen Integration bedeutsam, da dort bereits in der sprachlichen
WeiterbildungsmaBBnahme Kultur- und Gesellschaftskenntnisse vermittelt werden, die einen
Einstieg in das Gesellschafts- und Sozialsystem der Bundesrepublik Deutschland

ermoglichen.
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Alle Befragten haben im Zeitraum von 2005-2006 an einem Integrationskurs des
Berufsbildungszentrums Bensheim (Kreis Bergstrale) oder der Merkur-Schule Mérlenbach
(Kreis Odenwald) partizipiert. Die tdgliche Unterrichtszeit umfasste dabei fiinf mal 45

Minuten am Vor- oder Nachmittag.

2. Die methodische Vorgehensweise

Die vorliegende Untersuchung arbeitet mit Erhebungs- und Auswertungsverfahren aus der
qualitativen Sozialforschung. Dabei wird sich auf die grundlegenden Gedanken der
qualitativen Verfahren bezogen, die, ankniipfend an die amerikanische Feldforschung der
Chicagoer Schule, dem Menschen in seiner ,,sozialen Realitat° begegnen sollen und
Befragungen in einer natiirlichen, offenen Situation preferieren.

In dem vorliegenden Kontext - Integration einer Personengruppe in ein gesellschaftlich-
soziales System mit Hilfe von sprachlicher Weiterbildung — muss der Mensch als
Ausgangspunkt und Ziel jeglicher Forschung angesehen werden. Um dabei auf die
Lebenswelt der Aussiedler, ihre Sichtweise auf die Bildungsmafinahmen sowie deren Einfluss
auf die Eingliederung in die Bundesrepublik Deutschland zugreifen zu kdnnen, miissen die
Untersuchungssubjekte moglichst nah in ihrem natiirlichen, alltdglichen Umfeld befragt
werden. Diese Postulate werden von der qualitativen Forschung besser erfiillt als von der
quantitativen.

Im Vordergrund der Erhebung steht die Subjektorientierung: Nicht das Bundesamt oder die
Bildungseinrichtung sollen als Verantwortliche von Grundstruktur und Lerninhalten zu Rate
gezogen werden, sondern es soll den Aussiedlern als Bildungsteilnehmern die Mdglichkeit
gegeben werden, ihre Lern- und Integrationsprozesse darzulegen und ihre Lernerfahrungen
néher zu erldutern.

Der Grundgedanke zur Untersuchung des Beitrags der sprachlichen Weiterbildung in der
Eingliederung liegt dabei in einem Dialog zwischen Forscher und Subjekt, ein Austausch, in
dem zum einen der Bildungsteilnehmer in seiner Ganzheit, zum anderen die Probleme und
Konflikte des Subjekts in und nach dem Sprachkurs konkretisiert und analysiert werden
sollen. Dies entspricht zum einen den grundlegenden Prinzipien der Zielgruppenarbeit im

Basismodell, zum anderen formulieren die Forscher wie beispielsweise Mayring diese

150 Filstead, 1970, S. 45
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Denkweise in den 13 Siulen qualitativen Denkens'”', das von den fiinf Anforderungen der
,Orientierung am Subjekt, der Problemorientierung, der Einzelfallbezogenheit, der

Interpretation und der schrittweisen Verallgemeinerung®'>

ausgeht, die in der qualitativen
Forschung erfiillt werden miissen.'”

Die Entscheidung zugunsten qualitativer Verfahren liegt auch darin begriindet, dass im
Zentrum der Zielgruppenarbeit und des Basismodells die Wahrnehmungen und
Einschitzungen der Teilnehmer als sozusagen Experten ihrer eigenen Lebenslage stehen. Es
gilt also nicht, eine moglichst grole Bandbreite an Meinungen zu erfassen, sondern darum,
die Einschédtzungen und Aussagen des Individuums aufzunehmen und zu analysieren. Dieses
Ziel ldasst sich mit qualitativen Verfahren wie dem Interview eher erreichen als mit
standardisierten Erhebungsmethoden.

Zudem konnen im Gespriach mit der Zielgruppe leichter Verstdndnisschwierigkeiten oder
sprachliche Missverstindnisse behoben werden; dies ist vor allem bei einer Migrantengruppe
wie den Aussiedlern zu beriicksichtigen, bei denen im Voraus angenommen werden muss,
dass mangelnde Sprachkenntnisse eine wesentliche Barriere bei der Befragung darstellen. Mit
der qualitativen Erhebung wird somit nach Moglichkeit prophylaktisch versucht, fehlerhafte

Daten durch Verstindnisprobleme 0.A. und damit eine Verfilschung der

Untersuchungsergebnisse zu vermeiden.

2.1. Das Erhebungsverfahren

Als Erhebungsverfahren fiir die empirische Untersuchung wurde das teilstandardisierte
Interview gewéhlt. Diese halbstandardisierte Befragungsmethode weist besondere Vorteile
gegeniiber anderen qualitativen Verfahren, wie beispielsweise der Beobachtung, auf: Forscher
und Subjekte treten miteinander in einen Dialog, die Interaktion zwischen den beiden Parteien
steht im Vordergrund, d.h. die Subjektorientierung kann gewahrt werden.

Des Weiteren konnen, wie bereits beschrieben, auftretende Kommunikationsschwierigkeiten
aufgrund von Sprachméngeln zwischen den Befragten und Forschern leichter geklért werden.
Eine Teilstrukturierung der Interviews bietet sich an, da den Teilnehmern somit die

Gelegenheit gegeben wird, sich frei und offen zu einem Thema oder einer Fragestellung zu

! Mayring, 1996, S. 13

12 Mayring, 1996, S. 13/14

'3 Da es im Rahmen dieser Arbeit zu weit fiihren wiirde, die einzelnen Saulen zu erldutern, sei an dieser Stelle
jeglich darauf hingewiesen, dass sich die vorliegende Untersuchung an diesen Postulaten orientiert. Fiir
weiterfiihrende Informationen s. Mayring, 1996, S. 13 ff.
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duBlern und es keine vorstrukturierten Antworten gibt. Dies ldsst den Forscher mehr {iber die
Einschitzungen und Wahrnehmungen der Subjekte zu einer Situation erfahren, als es iiber
standardisierte Techniken moglich ist. Gleichzeitig bildet jedoch die Beibehaltung eines
Leitfadens die Grundlage, die verschiedenen Gespriache spiter auszuwerten und miteinander
vergleichen zu kénnen.

Hopf'** zeigt eine Reihe halbstrukturierter Interviews auf:

1. Struktur- oder Dilemma-Interview: In dieser in seinem Ablauf weitgehend festgelegten
Dialogform werden den Teilnehmern Situationen vorgestellt, zu denen die Subjekte
Losungsvorschldge angeben sollen und dariiber hinaus ihre Entscheidungen begriinden sollen.
Diese Art von Interviews dient zur Untersuchung moralischer Einschitzungen oder
Kompetenzen zur Perspektiveniibernahme. Dieses Verfahren findet keinen Eingang in die
Arbeit, da die empirische Untersuchung nicht die Findung von Ldsungen, sondern die
Beurteilung einer Lebens- und Bildungssituation thematisiert.

2. Klinisches Interview: Diese Gesprichsform resultiert aus der klinischen und
therapeutischen Arbeit, anhand derer sich Erkrankungen feststellen lassen. Auch dieses
Interviewverfahren wird nicht in der empirischen Untersuchung angewendet, da es sich zu
weit von der Thematik der padagogischen Zielgruppenarbeit entfernt.

3. Biographisches Interview: Die Erfassung von individuellen Lebensgeschichten wird in
diesem Dialog intendiert. Die empirische Untersuchung dieser Arbeit befasst sich nur insofern
mit den Biografien der Subjekte, als dass deren personliche Einschitzungen und
Wahrnehmungen im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen. Da die Befragten bereits als
zugehorig zu einer Zielgruppe eingestuft wurden, sind nicht deren Einzellebensgeschichten,
sondern ihre Meinungen und Handlungen gegeniiber einer gemeinsam erlebten Situation von
Interesse.

4. Fokussiertes Interview: Diese Gesprachsform ist relativ offen im Umgang mit dem
Leitfaden und soll den Teilnehmern die Moglichkeit erdffnen, im Voraus nicht
berticksichtigte Aspekte zur Sprache zu bringen. Voraussetzung der Durchfiihrung ist die
Konzentration auf einen thematischen Gegenstand oder eine Situation, die die Befragten
zuvor gemeinsam erlebt hatten. Diese Art der Befragung dhnelt den Grundlagen des im
Folgenden vorgestellten problemzentrierten Interviews insofern, als das die Problemstellung
im fokussierten Interview identisch mit der Situation ist, die Forscher und Subjekte

analysieren und deuten.

*Hopf, 1991, S. 178 ff.
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5. Narratives Interview: Dieses Fragegesprach findet als Stegreiferzdhlung der Subjekte statt,
die durch den Befrager angeregt wird. Dieser Dialog muss fiir die Arbeit aufgrund der
sprachlichen Lage und der Kommunikationsmoglichkeiten zwischen Forscher und
Teilnehmern verworfen werden.

6. Diskursives Interview: In dieser Gespriachsform treten die Subjekte als Experten ihrer
eigenen Geschichte auf. Ziel dabei ist es, die vorgenommenen Deutungen auf ihre
Stichhaltigkeit zu iiberpriifen. Diese Interviewart kann in der empirischen Untersuchung nicht
eingesetzt werden, da diese nicht der Uberpriifung des Basismodells, also nicht Hypothesen
iiberpriifend, dient, sondern als Bereicherung des didaktischen Modells und damit den

Theorien der Zielgruppenarbeit in der sprachlichen Weiterbildung angedacht ist.

Die folgende siebte Interviewform wird detaillierter dargestellt, da sie die bestmogliche Art
der qualitativen Interviews fiir die empirische Untersuchung dieser Arbeit darstellt. Unter den
verschiedenen Kategorien von Interviews wurde in Anlehnung an die Problemorientierung
und Anleitung zum Handeln das problemzentrierte Interview '“ausgewihlt, welches ein
offenes qualitatives Verfahren darstellt.

Das problemzentrierte Interview weist die gleiche Grundstruktur wie das fokussierte
Interview auf: Anhand eines flexibel handhabbaren Leitfadens soll den Befragten die
Gelegenheit gegeben werden, sich frei zu artikulieren und zum Erzéhlen angeregt werden.

Das Thema zentriert sich jedoch auf eine vom Forscher zuvor wahrgenommene und
analysierte gesellschaftliche Problemstellung, zu der die Subjekte ihre Meinungen und
Einschétzungen kommunizieren. Auf diese Problemstellung, zu der die Befragten im Verlauf
des Interviews groflere Zusammenhédnge herstellen konnen, wird im Leitfaden immer wieder
zurlickgegriffen. Die als belastend empfundene Lebenssituation der Zielgruppe kann als eine
solche Problemstellung wahrgenommen werden. Der Zielgruppenarbeit im Basismodell fallt
dann die Aufgabe zu, die entsprechenden Probleme vor Beginn der Bildungsmafinahme zu
analysieren, wobei dann die Subjekte in der empirischen Untersuchung ihre personlichen

Perspektiven und Interpretationen darlegen konnen.

Die Entscheidung zugunsten des problemzentrierten Interviews wurde aufgrund der
Untersuchungsbedingungen gemacht: Es galt bei den Interviews vor allem

Sprachschwierigkeiten bzw. sprachliche Missverstdndnisse zwischen Forscher und

133 ygl. Mayring, 1996, Friebertshiuser, 2003
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Untersuchungsteilnehmern zu beriicksichtigen, bzw. von vorneherein so weit wie moglich
auszuschliefen.

Zwar sind die an der sprachlichen Weiterbildung beteiligten Aussiedler nach einem
sechsmonatigen Sprachkurs der deutschen Sprache maéchtig und in der Regel auch in der
Lage, einem Interviewverlauf zu folgen, aber hiufig reicht der Wortschatz noch nicht aus, um
z.B. ein narratives Interview in Betracht zu ziehen, in dem die Teilnehmer den gréften
Redeanteil haben.

Es wurde also eine Kommunikationsmdglichkeit intendiert, bei der die Aussiedler offene
Fragen beantworten und ihre Meinungen adéquat &uBern konnen, gleichzeitig aber die
Leitung der Gespriachsthemen in der Hand des Forschers liegt, der immer wieder
Gesprachsimpulse einfiihrt.

Die Feststellung und Formulierung des Problems bzw. der Fragestellungen der Untersuchung
erfolgt durch den Forscher, der im Vorfeld die Analyse vornimmt und anhand dieser den
Interviewleitfaden erstellt. Die ausgearbeiteten Kategorien der Fragestellung werden dann
wihrend des Dialogs angesprochen.

Witzel nennt bei diesem Vorgang der Analyse und Definition drei vorrangige Prinzipien, an
denen sich bei der Leitfadenzusammensetzung orientiert wurde:

1. Die Problemzentrierung: Es wird an gesellschaftlichen Problemstellungen angesetzt, deren
wesentliche Aspekte vom Forscher im Voraus erarbeitet werden.

2. Die Gegenstandsorientierung: Das Verfahren konzentriert sich auf die konkrete Gestaltung
des spezifischen Gegenstands.

3. Prozessorientierung: ,,.Das wissenschaftliche Problemfeld wird analysiert, wobei der
Zusammenhang der Elemente sich in stindigem Riickbezug auf die angewandten Methoden
zeigt. <"

Daraus ergeben sich fiir das in dieser Untersuchung benutzte problemzentrierte Interview
folgende Voraussetzungen: Die Gesprachsthemen, die iiber die Fragestellung zuvor definiert
wurden, werden vom Forscher in einem halbstrukturierten Leitfaden vorgegeben, zu denen
sich der Teilnehmer dann frei, d.h. ohne vorgegebene Antwortalternativen, d&uern kann.
Dieses Verfahren vereinigt mehrere Vorteile in sich: Zum einen wird dem
Untersuchungssubjekt die Moglichkeit offeriert, seine subjektiven Erfahrungen und Ansichten
frei darzulegen, zum anderen kann der Forscher anhand der Antwort iiberpriifen, ob er vom
Teilnehmer richtig verstanden wurde. Die oben angesprochenen sprachlichen

Missverstandnisse lassen sich auf diese Weise besser ausschlief3en.

136 ygl. Witzel, 1982, S. 72
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Der Fragenkatalog besteht daher aus drei Kategorien:

a) Einstiegs- /Sondierungsfragen: Diese beziehen sich auf allgemeine Daten zur untersuchten
Person und dem Besuch ihres Sprachkurses.

b) Leitfadenfragen: Jene sind die eigentlichen Themenaspekte, die im Leitfaden formuliert
wurden.

c) spontane Fragen: Themen, die im Leitfaden nicht enthalten sind, aber der Nachfrage zum

besseren Verstdndnis oder der Erhaltung des Gesprachsfadens dienen.

Das problemzentrierte Interview eignet sich dariiber hinaus fiir eine theoriegeleitete
Fragestellung, wie es in dieser Untersuchung der Fall ist, da nicht rein explorativ, sondern
anhand der vorangegangenen Problemdefinition gearbeitet wird.

Es eroffnet die Moglichkeit, Situationsinterpretationen und Handlungsmotive in freier Form

zu erfragen und sich iiber diese Deutungen in der Interaktion miteinander zu verstandigen.

2.2. Der Leitfaden

An dieser Stelle soll ein Uberblick iiber das Konzept des Interviewleitfadens gegeben werden;
die FEinteilung der Fragen erfolgte nach Themenkomplexen, welche die verschiedenen
Aspekte der Sprachkursstationen sowie die einzelnen Einflussbereiche auf die Integration

beleuchten sollen:

1. Opening
In diesem Teil sollen generelle Angaben zur Person der Interviewpartner gemacht werden, die

sich fiir die spétere Analyse z.B. in Bezug auf Alter oder Geschlecht eignen.

2. Fragen, die den Zugang und die Teilnahme am Integrationskurs betreffen
Dieser Teil betrifft vorrangig Prozesse, die auf der makrodidaktischen Ebene verlaufen und

vor dem eigentlichen Beginn der Weiterbildungsmafinahme stehen.

2.1. Teilnehmerrekrutierung/ Zugangsvoraussetzungen
Dieser Punkt richtet seine Aufmerksamkeit auf die Art und Weise, wie die
Bildungsteilnehmer in die Veranstaltung gelangt sind bzw. inwiefern sie ihre Partizipation

eigenstindig bestimmen konnten.
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2.2. Kurszusammensetzung
Die Kurszusammensetzung, wie die GroB3e oder Heterogenitét, stellen Gesichtspunkte dar, die
sowohl fiir das péddagogische als auch fiir das sprachwissenschaftliche Handeln von

Bedeutung sind.

3.Fragen zur Kursdurchfiihrung
Dieser Teil betrifft vor allem Prozesse, die auf der mikrodidaktischen Ebene stattfinden und

nach Beginn der Bildungsmallinahme stattfanden.

3.1. Bedarfsermittlung
Dies bezieht sich auf die Uberleitung von der makro- zur mikrodidaktischen Ebene bzw. die

Umwandlung einer Problem- in eine Lernzieldefinition.

3.2. Unterricht auf makrodidaktischer Ebene

In diesem Teil werden Faktoren fokussiert, die zwar innerhalb der Bildungsveranstaltung
thematisiert werden, aber sich auf Aspekte beziehen, die bereits auf makrodidaktischer Ebene,
wie z.B. die Vorinformierung der Bildungsplanenden tiber die Zielgruppe, geklirt werden

mussten.

3.3. Unterricht auf mikrodidaktischer Ebene
Dieser Bereich beinhaltet die verschiedenen Gesichtspunkte des Lernens und Lehrens, die auf

mikrodidaktischer Ebene verlaufen.

4.Fragen zu Erfahrungen und Einschitzungen der Teilnehmer zur gesellschaftlich-
sozialen Integration nach dem Sprachkurs

Dieser Teil stellt den Aspekt der Nachbereitung, der einen wesentlichen Faktor im
Basismodell darstellt, in den Vordergrund. In diesem Bereich werden die Interviewpartner zu
verschiedenen Gesichtspunkten ihrer Lernerfahrungen und ihres Integrationsprozesses

befragt.
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2.3. Das Aufbereitungsverfahren

Die Aufbereitung des Datenmaterials aus 18 Interviews mit ehemaligen
Integrationskursteilnehmern erfolgt zundchst durch eine wortliche Transkription des
Gespréches in normales Schriftdeutsch.

Dabei werden die Textsequenzen von dialektischen Féarbungen bereinigt. Diese Mafinahme
erscheint im Kontext der Untersuchung mit Aussiedlern als notwendig, da durch Akzente und
falsches Vokabular Texte in der spéteren Analyse falschlich wahrgenommen werden konnten.
Hingegen sind in der Transkription Fragen, Pausen oder Zdgern seitens der Forscher oder
Teilnehmer erhalten geblieben. Bei den Zitaten der Interviewpartner bleibt der Text in der
transkribierten Form erhalten, d.h. grammatikalische bzw. Syntax-Fehler der Befragten
werden mit in die Zitate libernommen. Dies geschieht zu zweierlei Zweck: Zum einen
entspricht diese Form der Zitatverwendung der Vorgehensweise in den Werken der
Aussiedlerforschung'”’, zum anderen soll damit verdeutlicht werden, welches sprachliche
Niveau die ehemaligen Kursteilnehmer im Befragungszeitraum erreicht hatten.

Die Transkripte werden dann mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring'™®

ausgewertet und interpretiert, ein Verfahren, das im folgenden Kapitel erldutert werden soll.

2.4. Das Auswertungsverfahren

Die Inhaltsanalyse besitzt gegeniiber anderen qualitativen Techniken, wie der
Konversationsanalyse'”” oder den verschiedenen Varianten der objektiven Hermeneutik'®,
den Vorteil, dass sie systematisch ist, ohne zu quantifizieren, eine Quantifizierung aber nicht
ausgeschlossen ist.

Sie wird daher in der vorliegenden Untersuchung als Auswertungsverfahren verwendet. Die
qualitative Inhaltsanalyse ist eine Technik, die zundchst zur Auswertung quantitativer Daten
der Massenmedien entwickelt wurde.

Kurz darauf folgte die Anwendung im qualitativen Bereich, um auszugleichen, was in der

quantitativen Bearbeitung fehlt: Die Auswertung des ,,Kontexts von Textbestandteilen,

37 ygl. Berend, 1993

18 yol. Mayring, 1996/Friebertshiuser, 2003
1% Bergmann, 1991, S. 182 ff.

10 Reichertz, 1991, S. 154 ff.
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latenten Sinnstrukturen, markanten Einzelfille*'®!

. Die moderne Inhaltsanalyse zielt also nicht
nur auf die Inhalte der Texte ab, sondern bearbeitet auch Sinngehalte.

Der Vorteil der qualitativen Inhaltsanalyse liegt in der methodischen Kontrolle des Materials
und der Analyse desselbigen. Die Vorgehensweise ist systematisch, ohne zu stark zu
quantifizieren.

Erstes Ziel dabei ist, den Analyseprozess in mehrere Abschnitte zu unterteilen, die spéter zu

einem ,,Ablaufmodell*'®*

zusammengestellt werden. Das Ausgangsmaterial wird in dieses
Ablaufmodell und nach Ziel (wie z.B. der Text, die Zielgruppe etc.) eingeordnet. Der
Erstellung des allgemeinen Ablaufmodells erfolgt die Bestimmung eines konkreten
Ablaufmodells unter Beriicksichtigung der theoretischen Fragestellungen.

Fir die empirische Untersuchung dieser Arbeit wurde ein Ablaufmodell nach Mayring
ausgewihlt, das drei Grundformen der qualitativen Inhaltsanalyse unterscheidet'®*:

a) Zusammenfassung: In dieser Form findet eine Reduzierung der Texte auf wesentliche
Inhalte statt. Sie bietet sich vor allen bei Fillen an, bei denen vorrangig nur am Inhalt des
Textmaterials Interesse besteht.

b) Explikation: Diese Form stellt das Gegenteil der Zusammenfassung dar. Dort soll
zusétzliches Material an die bestehenden Daten herangezogen werden, um Inhalte der Texte
verstdndlich zu machen. Dabei kann zwischen einer engen und einer weiten Kontextanalyse
differenziert werden, wobei bei letzterer das Material iiber den eigentlichen Text hinaus dazu
genommen wird.

c) Strukturierung: In dieser Form werden aus dem Text bestimmte Aspekte unter zuvor
festgelegten Kriterien herausgefiltert, um eine Einschitzung der Texte vorzunehmen. Bei

diesen Kriterien kann es sich um formale, inhaltliche, typisierende oder skalierende Methoden

handeln. Ziel ist die anschlieBende Erstellung eines Kodierleitfadens.

Da in dieser Untersuchung deutliche Mengen an Textmaterial vorliegen, wurde sich an der
Form der Zusammenfassung orientiert, um die Daten derart addquat zu reduzieren, dass zwar
die Transkripte insgesamt verkiirzt werden, aber wesentliche Inhalte erhalten bleiben.

Die Komprimierung der Materialsammlung ist zum einen notwendig, um einen Uberblick zu
erhalten und die Textsequenzen inhaltlich systematisieren zu konnen, zum anderen lassen sich
die einzelnen Abschnitte in der anschlieBenden Interpretation auf diese Weise besser

miteinander vergleichen.

1! Mayring, 1996, S. 91
12 Mayring, 1991, S. 210
1% Mayring, 1991, S. 210
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Die zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse teilt sich dabei in mehrere Schritte auf:
Zunichst werden die Analyseeinheiten bestimmt, d.h. die einzelnen Abschnitte werden in
vom Transskript in eine Tabelle libertragen; hierbei richtet sich die Aufteilung der Abschnitte
nach der im Leitfaden vorangegangenen Kategorienbildung.

Danach werden die Textstellen paraphrasiert und generalisiert; Ausschmiickungen und
wiederholende Wendungen werden aus den Sequenzen gestrichen, auf eine grammatikalische
Kurzform abgedndert und schlieBlich werden die Satzaussagen verallgemeinert, ohne
allerdings ihren Sinngehalt zu verlieren.

Im néchsten Schritt erfolgt die erste Reduktion, bei der bedeutungsgleiche Paraphrasen sowie
nicht inhaltstragende Teile aus den Auswertungseinheiten eliminiert, wahrend die zentralen
und bedeutungsschweren Paraphrasierungen iibernommen werden und erst im weiteren
Verfahren, der zweiten Reduktion, auf das angestrebte Abstraktionsniveau gebracht werden.
In diesem Prozess der sog. Konstruktion/Integration werden gleiche oder &hnliche
Paraphrasen weiter zu einer Kategorie zusammengefasst und wiederum zu neuen Paraphrasen
resiimiert.

Anschliefend wird die reduzierte und geordnete Datenmenge zu einem neuen
Kategoriensystem zusammengestellt und mit dem Ausgangsmaterial verglichen. Diese
Riickiiberpriifung ist der letzte Teil der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse und
soll einen Riickbezug auf die Urspriinge der Untersuchung garantieren.

Dieser Ablauf wird noch einmal in dem folgenden Schaubild von Mayring'®* verdeutlicht.

1% vgl. Mayring, S. 211
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1. Schritt

Bestimmung der
Analyseeinheiten

!
2. Schritt

Paraphrasierung der
Inhaltstragenden Textstellen

]

3. Schritt

Bestimmung des angestrebten
Abstraktionsniveau
Generalisierung der Paraphrasen

}

_ ] unter
Ein SC_hrlﬂ diesem Abstraktionsniveau
bei
grossen l

Mengen 4. Schritt

Reduktion durch Selektion, streichen
bedeutungsgleicher Paraphrasen

l
5. Schritt

Reduktion durch Biindelung, Konstruktion,
Integration von Paraphrasen auf dem
angestrebten Abstraktionsniveau

|
6. Schritt

Zusammenstellung der neuen Aussagen
als Kategoriensystem

!
7. Schritt

Riickiiberpriifung des zusammenfassenden
Kategoriensystems am Ausgangnaterial

Die in dieser empirischen Untersuchung vorliegende Auseinandersetzung mit dem
Textmaterial verlangt eine Auswertungsmethodik wie die der qualitativen Inhaltsanalyse. Mit
threr Anwendung konnen leichter Aussagen iiber die reale Situation mit Hilfe von
interpretativen Prozessen getroffen werden. Die Textdeutung ist dabei nicht frei, sondern von
der Unterteilung in Kategorien und Einzelabschnitte und die Analyse derselbigen geprégt.
Dies wiederum ermoglicht sowohl exaktere Resultate als auch die Bearbeitung von groB3eren
Textmengen.

Gleichzeitig muss jedoch auf die Nachteile der qualitativen Inhaltsanalyse hingewiesen
werden: Sie sollte grundsétzlich in ein passendes System von Erhebungs- und

Aufbereitungsverfahren eingebettet werden.
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Mayring betont dariiber hinaus, dass diese Methodik nicht ,zu starr<'®

eingesetzt und
gehandhabt werden darf; im Vordergrund der Analyse steht immer der Gegenstand und nicht

die systematische Vorgehensweise.

Im folgenden Teil sollen nun, nach vorangegangenem Auswertungsverfahren, die Ergebnisse
des erforschten Gegenstands im Detail skizziert und erldutert sowie Interpretationen zu
Aussagen der Forschungssubjekte vorgenommen werden.

Abschliefend werden aus den Resultaten der empirischen Untersuchung Schlussfolgerungen
fir die Handlungsanleitungen Weiterentwicklung des Basismodells gegeben sowie ein
Ausblick fiir die Einsetzbarkeit des Basismodells in der sprachlichen Weiterbildung

vorgenommen.

3. Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Die Prisentation und Analyse der Resultate aus den mit der Zielgruppe gefiihrten Interviews
orientiert sich an einigen Gesichtspunkten und der Reihenfolge der Aspekte des in Kapitel II
vorgestellten Auswertungsrasters zur Planung und Durchfiihrung von Zielgruppenarbeit. Die
Ergebnisse werden dabei nicht zu jedem Einzelgesprach aufgefiihrt, sondern die Resultate der
Interviews werden, wenn moglich, zu Gesamtaussagen zusammengefasst. In Einzelfillen
werden allerdings auch Einzelzitate herangezogen, um bestimmte Perspektiven zu
verdeutlichen. Bei den Auswertungen der Interviews und der Interpretation der Ergebnisse
dient das Basismodell als Referenzrahmen, nach dem die Resultate sortiert und beurteilt

werden.

A. Makrodidaktische Ebene

1. Teilnehmerrekrutierung

1.1.) Zugangsvoraussetzungen
Alle Befragten erkldren ausnahmslos, den Zugang zum Sprachkurs erst nach der Einreise in
die Bundesrepublik Deutschland erhalten zu haben. Unterschiede zeigen sich jedoch in der

Art und Weise, wie diese Teilnahme an der BildungsmaBBnahme zustande kam.

1% Mayring, 1991, S. 213
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In allen Féllen beruhte die Ansprache zur Partizipation nicht auf Eigeninitiative, sondern
erfolgte im Rahmen eines Eingliederungsverfahrens der deutschen Behorden, was allerdings
nicht unbedingt auf fehlende Motivation der Teilnehmer schlieen 1ésst.

Zwei Dirittel der Interviewpartner geben an, die Zusage zum Sprachkurs iiber das
Auslédnderamt bekommen zu haben, der Rest durch das Job-Center der zustindigen Gemeinde
bzw. Stadt.

Allen Teilnehmern gemeinsam ist allerdings die Tatsache, dass eine Behorde die Aussiedler
zum Sprachkurs zulie: Dies ldsst die Schlussfolgerung zu, dass die Partizipation an der
Bildungsveranstaltung fiir alle Befragten verpflichtend war.

Wie bereits festgestellt, konnen Aussiedler also zu der Teilnahme an einer sprachlichen
Bildungsveranstaltung entweder berechtigt oder verpflichtet sein; es ist allerdings aufgrund
der Interviewergebnisse davon auszugehen, das alle Interviewpartner der Pflicht der
Teilnahme unterlagen.

Die Befragten beschreiben dariiber hinaus, eine Anmeldung oder Einladung zur
Bildungsveranstaltung erhalten zu haben. Ein Interviewpartner formuliert diesen Vorgang
folgendermaflen: ,,Das war eine Einladung, hab ich eine Einladung bekommen und ich habe
auch Geld vom Job-Center gekriegt fiir den Kurs.“ (11, S.1, 7-8)

Dies bedeutet nicht nur, dass die deutschen Behorden sich um den Zugang zum Sprachkurs
bemiihten und die Aussiedler keine Eigeninitiative zu Partizipation {ibernehmen mussten,
sondern es weist auch eine finanzielle Unterstiitzung wihrend der Teilnahme an der
Bildungsveranstaltung nach.

Die Passivitdt der Aussiedler an diesem Vorgang wird durch die Aussage eines Befragten
betont: ,,Ich bin gegangen in Job-Center fiir Anmeldung, da haben sie gesagt, dass sie geben
uns ein Sprachkurs.” (15, S.1, 6-7)

Es wird deutlich, dass eine Einflussnahme auf die Sprachkursteilnahme nicht in den Hénden

der Zielgruppe, sondern bei den Amtern liegt.

Fir die Zielgruppenarbeit lassen sich daraus mehrere Konsequenzen ziehen: Die
Teilnehmerrekrutierung findet ausschlieBlich durch den Staat bzw. die zustindigen Behdrden
statt, d.h. die Aussiedler befinden sich in einer passiven Rolle. Die Praxis scheint somit eher
den Regeln des Schulungsmodells nach Schéffter zu entsprechen, bei der die Ansprache nur
iiber die Bildungseinrichtung bzw. die entsprechenden zustdndigen Stellen erfolgt.

Die Verpflichtung der Aussiedler zum Sprachkurs gibt des Weiteren Auskunft dariiber, dass

eine grundsdtzliche Feststellung eines Mangels von Sprachkenntnissen erfolgt sein muss. Ob
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sich daraus die fiir die Zielgruppenarbeit und Sprachvermittlung des Basismodells notwendige
Informierung iiber die Lebenssituation und Qualifikation der Zielgruppe schlieBen lésst, bleibt
fraglich. Dariiber hinaus erscheint eine generelle Verpflichtung dergestalt, dass die
Teilnehmer eher zu vorhandenen bzw. im Rahmen der Genehmigung der Amter unterstiitzten,
BildungsmaBBnahmen zugelassen werden und nicht eine Veranstaltung speziell fiir die
Zielgruppe geplant wurde.

Es sind daher sowohl positive als auch negative Aspekte der Ansprache der Teilnehmer
beziiglich der Zielgruppenarbeit in der sprachlichen Weiterbildung und der Konzeption des
Basismodells festzuhalten: Zundchst kann durch die Erkennung eines Fehlens von
Sprachfertigkeiten in der Fremdsprache auf die Realisierung eines Problems der Zielgruppe
geschlossen werden. Auflerdem weist die finanzielle Unterstiitzung der Aussiedler wéihrend
des Besuchs der Bildungsveranstaltung darauf hin, dass iliber Bildung versucht wird, dieses
Problem bzw. die subjektive Belastung zu beheben. Sprache wird somit als Basis zur
gesellschaftlich-sozialen und beruflichen Integration anerkannt.

Gleichzeitig erscheint die Teilnahme jedoch unter einem gewissen Zwang; die Zielgruppe ist
in eine passive Rolle gedringt, die ermdglichte Partizipation ausschlieSlich durch Anmeldung
bzw. Einladung der Behorden gibt wenig Raum fiir Artikulation seitens der Aussiedler.
Zweifelhaft ist auch die Informierung iiber die Zielgruppe bzw. die Bediirfnisse und Wiinsche
des Einzelnen, finden sich doch sowohl die iiber das Job-Center als auch die iiber das
Ausldnderamt rekrutierten Teilnehmer in der gleichen BildungsmaBBnahme wieder. Dies ldsst
die Annahme zu, dass die Aussiedler in bestehende sprachliche Bildungsveranstaltungen
eingegliedert werden, ohne dass die Lebenssituation der Zielgruppe zuvor eingehend
analysiert wird.

Dies ist jedoch im Basismodell eine unabdingbare Voraussetzung fiir das Gelingen von
Zielgruppenarbeit und Spracherwerb. Man kann daher davon ausgehen, dass die
Durchfiihrung der Sprachkurse fiir die Bildungseinrichtung und die Lehrkréfte durch die

Praxis der Zuteilung der Teilnehmer iiber die verschiedenen Amter erschwert wird.

Der Zeitraum zwischen der Einreise in die Bundesrepublik Deutschland und der Teilnahme an
einem Sprachkurs betrdgt nach Aussage der Befragten zwischen zwei bis sechs Monaten,
wobei kein Unterschied zwischen den Aussiedlern, die iiber das Ausldnderamt und
denjenigen, die iiber das Job-Center Zugang erhielten, festgestellt werden kann.

Es kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass die Partizipation an einer sprachlichen

Weiterbildungsveranstaltung relativ zeitnah nach der Zuwanderung erfolgt. Dafiir konnen
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verschiedene Griinde angenommen werden: Zum einen besteht die Mdoglichkeit, dass durch
die Benachteiligungserkennung iiber die Amter oder die grundsitzliche Voraussetzung
mangelnder Sprachkenntnisse die Aussiedler baldig in die Bildungsveranstaltungen gebracht
werden. Zum anderen kann jenes sich aber auch auf die Berechtigung bzw. der Verpflichtung
der Zielgruppe zur Teilnahme an einem Sprachkurs zuriickfiihren lassen, die die Aussiedler

automatisch im Rahmen des Anerkennungsverfahrens erhalten.

Fiir die Gewéhrleistung von Zielgruppenarbeit in der sprachlichen Weiterbildung erscheint es
grundsétzlich empfehlenswert, die Zeitspanne zwischen Zuwanderung und Aufnahme in
einen Sprachkurs moglichst gering zu halten. Dies hat verschiedene Vorteile fiir die
Durchfiihrung und Planung von Zielgruppenarbeit: Zundchst findet der Spracherwerb als
Basis fiir den Integrationsprozess in der ersten Phase des Aufenthalts in der Bundesrepublik
Deutschland statt, d.h. die Teilnehmer haben schon unmittelbar nach der Einreise die
Gelegenheit, in addquatem Rahmen Sprachkenntnisse zu erwerben und anzuwenden, um so
bereits eine Basis fiir gesellschaftlich-soziale Teilhabe zu schaffen. Es lieBe sich somit des
Weiteren verhindern, dass die Zielgruppe sich bereits in einem heterogenen Stadium von im
Zuwanderungsland erlernten Sprachfertigkeiten befindet. Eine grofere Homogenitdt des
Sprachniveaus kann also eventuell liber diesen Aspekt beibehalten werden.

Dies leitet direkt tiber zu der Frage der Kldrung der notwendigen Qualifikationen fiir die

Sprachkursteilnahme.

Bei der Uberpriifung der Qualifikationen kommen verschiedene Formen der Durchfiihrung in
Betracht: Es kann sich dabei zum einen um eine Evaluierung des Sprachniveaus der
Zielgruppe handeln, was wiederum Einfluss auf die Planung der Zielgruppenarbeit und die
Zusammensetzung der Lerngruppe hétte. Zum anderen kann der Qualifikationsnachweis auch
darin bestehen, dass von den Teilnehmern ein gewisses Mall an schulischer Bildung oder
beruflicher Praxis gefordert wird.

Alle Befragten geben an, dass, insofern eine Klirung der Fertigkeiten und Kenntnisse der
Zielgruppe im Vorfeld der BildungsmaBinahme stattfand, sich diese ausschlieBlich auf das
deutsche Sprachvermogen bezog. Berufliche oder schulische Nachweise wurden innerhalb der
Tests oder Gespriache nicht thematisiert.

Dariiber hinaus ist von groBem Interesse, dass jegliche Evaluierung hinsichtlich der

Kenntnisse der Sprachkursteilnehmer nicht von Seiten der Bildungseinrichtung, sondern von
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der jeweils zustdndigen Behorde, die auch die Ansprache der Zielgruppe iibernommen hatte,
erfolgte.

Es lésst sich an dieser Stelle eine Diskrepanz zwischen den Anforderungen des Basismodells
bzw. den Ansdtzen der Zielgruppenarbeit und der gegebenen Praxis feststellen. In den
Zielsetzungen des Basismodells wird die Notwendigkeit betont, dass die Planer der
Bildungsveranstaltung, in diesem Fall die Bildungseinrichtung und/oder die Lehrkriéfte, {iber
ausreichend Informationen iiber die schulisch/beruflichen bzw. sprachlichen Qualifikationen
verfiigen, um die Maflnahme anhand der gesammelten Daten entsprechend konzipieren zu
konnen. Da im Fokus der Zielgruppenarbeit im Basismodell die Interaktion zwischen den
Lehrenden/Planern und den Lernenden stehen soll, kommt jedoch der ersten
Kontaktaufnahme und der entsprechenden Einstufung der Teilnehmer in sprachliche
WeiterbildungsmafBinahmen oder eine Konzipierung der Veranstaltung nach der Definition der
subjektiven und objektiven Merkmale der Zielgruppe, eine grofle Bedeutung zu.

Tritt nun der von den Befragten beschriebene Fall ein, dass eine Ansprache und Uberpriifung
der Qualifikationen ausschlieBlich durch die die Veranstaltung nicht durchfiihrende Behorde
erfolgt, bedeutet dies mangelnde Vorbereitungsmoglichkeiten fiir die Bildungseinrichtung und
damit schlechtere Voraussetzungen fiir die Planung und Durchfithrung von Zielgruppenarbeit
und Sprachvermittlung in der sprachlichen Weiterbildung.

Damit wird auch der Institution die Moglichkeit genommen, sich im Vorfeld mit der
Zielgruppe in Verbindung zu setzen und die Mallnahme den Teilnehmern entsprechend zu
konzipieren bzw. gegebenenfalls zu modifizieren. Im Basismodell soll jedoch versucht
werden, die Lernenden aus ihrer passiven Rolle heraus zu bewegen, so dass sie mehr in
Interaktion mit den Lehrenden/Planenden treten kdnnen und der Zielgruppenarbeitsprozess
besser vorangetrieben werden kann. Diese Intention ist mit der herrschenden Praxis nicht
vereinbar. Da sich die Zielgruppe in einer gewissen Anhéngigkeit von den Behorden befindet,
die sich auch auf finanzielle Aspekte zu beziehen scheint (s. Zitat oben), werden ihnen die
Moglichkeiten eingeschréinkt, sich frei und aktiv mit der Bildungsveranstaltung auseinander
zu setzen.

Der beobachtete Ablauf stellt eine Herausforderung an die Konzeption und Durchfiihrung von
Zielgruppenarbeit gemdfl dem Basismodell dar: Zum einen konnen die Planenden kaum bzw.
nicht geniigend Informationen iiber die Zielgruppe sammeln, da die Ausgangslage und die
Lebenssituation nicht mit der Zielgruppe thematisiert werden kénnen. Zum anderen werden
die Teilnehmer durch das Vorgehen in eine Passivitit gedringt und einer aktiven

Beschiftigung mit der Weiterbildungsmafinahme wird entgegengewirkt.
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1.2.) Stationen vor Mafsnahmebeginn

Die Befragten beschreiben in den Interviews grofle Differenzen zwischen den Testverfahren.
Zwar nahmen alle Aussiedler an einem Test teil, dieser gestaltete sich aber im Einzelnen sehr
unterschiedlich. Die meisten Befragten erkldren, sowohl eine schriftliche als auch eine
miindliche Priifung abgelegt zu haben. Der schriftliche Test umfasste dabei die Aspekte Lesen
und Schreiben, wobei auch dort verschiedene Angaben gemacht werden, wie sich diese
schriftliche Kenntnisiiberpriifung gestaltete.

Einige Befragte geben an, einen Fragebogen erhalten zu haben: ,,Das war ein kurzer Test, da
muss man ausfiillen verschiedene Fragebogen und (-) ausfiillen fehlende Worte,
grammatische und einfach deutsche Worte.“ (2, S.1, 7-8)

In einem weiteren Interview wird von einem ehemaligen Sprachkursteilnehmer festgestellt,
dass der Test lediglich ,,zum Ankreuzen* (10, S.1, 11) gewesen sei. Ein weiterer Befragter
erldutert: ,,Nein, in diese Amt, ah ja, ich muss ein Test machen. Die fragen, kdnnen Sie
schreiben oder wie Sie sprechen und sie danach teilen uns in verschiedene Klassen.” (8, S.1,
8-9)

Die drei ausgewdhlten Aussagen der ehemaligen Integrationskursteilnehmer verdeutlichen,
ohne die Qualitit des Testformats einschitzen zu konnen, folgende Problematik: Die
Zielgruppe wird nicht mit einheitlichen Testverfahren konfrontiert, was wiederum bedeutet,
dass die Testergebnisse nicht vergleichbar und daher fiir eine weitere Einstufung der
Aussiedler in verschiedene Stufen sprachlichen Niveaus irrelevant sind. Es muss somit die
Frage gestellt werden, welchen Sinn eine Einteilung der Zielgruppenangehoérigen nach
unterschiedlichen Testformaten macht.

Die miindliche Einstufung in Form eines Gesprichs gestaltet sich dagegen duflerst homogen:
In einem kurzen Dialog von ca. fiinf Minuten werden einfache Fragen zur Person gestellt und
sollen beantwortet werden: ,,Die haben mich gefragt, woher sind gekommen, woher meine
Familie, meinen Beruf, von wo weil3 ich Deutsch.” (15, S.1, 6-7)

Dieses Testverfahren kann nun sowohl positiv als auch negativ fiir die Zuteilung der
Sprachkursteilnehmer in ein Sprachniveau ausgelegt werden: Zum einen wird mit einem
homogenen Testformat ein besseres objektives Resultat ermoglicht, das die Erkenntnis der
tatsdchlichen Sprachfertigkeiten erleichtert. Da aber allen Zielgruppenangehdrigen im Grof3en
und Ganzen dieselben Fragen gestellt wurden, bleibt zu beantworten, warum die
unterschiedliche Sprachniveaufestlegung durch den schriftlichen Test keinen differenzierten

miindlichen Dialog zur Folge hat.
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Zwei der Befragten erkldren, bereits in der heutigen Russischen Forderation eine miindliche
Priifung absolviert zu haben. Dies bezieht sich auf das in Kapitel I, 4.3.'°C erliuterte
Aufnahmeverfahren, das ebenfalls aus einem Frage-Antwort-Prozedere besteht und das
entscheidend fiir die Bewilligung des Aufnahmebescheids der Bundesrepublik Deutschland
ist.

Die ehemaligen Sprachkursteilnehmer beschreiben den Verlauf des Gespréchs als ldnger und
intensiver als den im Zuwanderungsland stattfindenden Test:

,»Oh, ja, sie haben verschiedene Fragen gestellt, wir haben gefragt, wie ist z.B. nach
Moskau gekommen, mit Flug oder mit Zug und ich musste alles erkléren.

Auf Deutsch natiirlich. Wir haben gefragt mein Lieblingsgericht und ich musste erzéhlen,
wie ich koche und (-) liber mein Beruf haben wir auch gesprochen. Wir haben ungefihr
eine Stunde mit diesem Mann gesprochen.” (13, S.1, 12-15)

Ungeachtet des Sinngehalts des Dialogs innerhalb des Aufnahmeverfahrens koénnen
verschiedene Aspekte zur Evaluierung der Sprachkenntnisse an dieser Stelle festgehalten
werden: Das Gespriach geht sowohl zeitlich als auch auf das Sprachniveau bezogen weit iiber
das Testverfahren in der zustidndigen Behdrde in der Bundesrepublik hinaus.

Dariiber hinaus wird dargestellt, dass die Aussiedler, trotz des bereits erfolgreich
abgeschlossenen  Tests im  Aufnahmeverfahren, nochmals zu einer weiteren
Sprachkenntnisiiberpriifung im Zuwanderungsland verpflichtet wurden. Vor Beginn der
BildungsmaBBnahme wurde aber beiden Zielgruppenangehorigen eine Teilnahme am
Integrationskurs von sechs Monaten bewilligt, was wiederum bedeutet, dass die beiden
Teilnehmer sich nach zweifachem Priifungsverfahren im gleichen Sprachkurs wieder fanden
wie Partizipierende ohne Vorkenntnisse.

Fiir die addquate Planung und spétere Durchfiihrung der Zielgruppenarbeit wire es sowohl
aus didaktischer als auch aus sprachwissenschaftlicher Sicht notwendig, eine
Kommunikationsmoglichkeit und damit verbundene eigene Einschitzungen der
Sprachfertigkeiten der  zukiinftigen  Bildungsveranstaltungsteilnehmer  durch  die
Bildungseinrichtung zu finden.

Dariiber hinaus erwdhnt keiner der Befragten, dass- abgesehen von den
Sprachkenntnisiiberpriifungen- ein personliches Gespriach zur Wahrnehmung und Einstellung
der Lebenssituation der Aussiedler stattgefunden habe, mit dessen Hilfe die subjektiven und
objektiven Merkmale der Zielgruppe festgestellt werden konnen bzw. spiter zu einer

Lernzieldefinition gelangt werden kann.

1% Zur Feststellung des Aussiedlerstatus
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Es wird deutlich, dass der Schritt der Interaktion zwischen Einrichtung und Teilnehmern zur
Bestimmung der Problem- bzw. Lern- und Lehrzieldefinition innerhalb des Basismodells
nicht iibergangen werden sollte, da dies weit reichende Konsequenzen fiir den Verlauf der
padagogischen Zielgruppenarbeit und der Sprachvermittlung in der Bildungsveranstaltung
hétte.

Allerdings muss 1im Basismodell iiberpriift werden, in welcher Phase des
MaBnahmenprozesses Alternativen zur Festlegung der Problemdefinition angeboten werden
konnen, wenn eine personliche Kontaktaufnahme vor dem Beginn der sprachlichen

Weiterbildungsveranstaltung nicht erfolgen kann.

1.3.) Mitbestimmung der dufseren Umstdnde
Die meisten Sprachkursteilnehmer berichten, in einem Gesprich mit der zustindigen
Behorde, tiber Wiinsche und Bediirfnisse zum zeitlichen und oOrtlichen Rahmen befragt
worden zu sein. Lediglich zwei der Befragten &uflerten, keine Gelegenheit zur
Mitbestimmung erhalten zu haben.
Bei diesem Dialog wurde der Schwerpunkt auf organisatorische Aspekte wie beispielsweise
Moglichkeiten der Kinderbetreuung oder Fahrtwege bzw. Transportmittel zum Kursort gelegt.
Ein Interviewpartner beschreibt dieses Gesprich folgendermalfien:
,Die Fragezeichen von die Frau war, ob nachmittags oder vormittags. Ich hab gesagt, fiir
mich ist vormittags. Sie hat gefragt, wo ich wohne, und ich habe gesagt in X und sie hat
gesagt, es gibt gute Moglichkeit, den Kurs ganz in die Ndhe von meinem Ort zu
machen.“ (3, S.1, 15-17)
Diese Aussagen deuten also auf Bemiihungen der Amter hin, den Teilnehmern und ihren
Lernkapazitdten, d.h. zumindest den zeitlich-organisatorischen Einschrinkungen, welche die
Zielgruppenangehdrigen mitbringen, entgegen zu kommen. Auch ldsst die Kenntnis der
Behorden iiber Kurszeiten und -orte auf eine zumindest organisatorische Kooperation
zwischen Bildungseinrichtungen und Amtern schlieBen.
Dieser Schritt der Mitbestimmung der dufleren Umstdnde ist, wenn auch nicht von der
Institution selbst durchgefiihrt, fiir den Einsatz und den Erfolg von Zielgruppenarbeit und
Sprachvermittlung mit entscheidend. In dieser Phase konnen die Lernkapazititen, d.h. die
Voraussetzungen, die die Teilnehmer mit sich tragen, bereits dahingehend festgestellt werden,
dass auf die Lebenssituation der Zielgruppe ndher eingegangen und versucht wird, den
Teilnehmern den Zugang zur Bildungsveranstaltung zu erleichtern. Dies ist vor allem in der

Hinsicht bedeutsam, als dass die als belastend empfundene Lebenslage der Zielgruppe von
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den Behorden bzw. den Bildungseinrichtungen wahrgenommen wird und daher in Absprache
mit den zukiinftigen Sprachkursteilnehmern giinstige Lernvoraussetzungen geschaffen

werden.

Etwa die Hélfte der Befragten bestdtigt, zu Beginn der Bildungsmafinahme an einer ersten
Besprechung zwischen der Lehrkraft und den Lernenden partizipiert zu haben. Diese
Gespriache haben innerhalb des Unterrichts stattgefunden und wurden von der Lehrkraft
initiiert.

Sechs der Interviewpartner geben an, iiberhaupt keine Mdglichkeit zur Bediirfnisartikulation
erhalten zu haben. Dieses Fehlen wird jedoch aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrachtet:
,Ich habe diese Moglichkeit nicht gehabt, welche Themen, das hab ich einfach diesen Kurs
gekriegt und nur dort alles erfahren.” (2, S.1, 16)

Ein anderer Befragter gibt die Situation am Anfang der BildungsmaBnahme folgendermaf3en
wider: ,,Ich weil} nicht, ich habe nicht dariiber gedacht. Bin gekommen und Lehrer sagt uns,

was machen. Ich weil} nicht, ich dachte, was Lehrer sagt, das schon okay.“ (5, S.1, 16-17)

Diese Aussagen verdeutlichen zwei typische Arten der Passivitit von Lernenden im
Interaktionsprozess, wie sie im Schulungsmodell nach Schéffter erlautert werden.

Eine Form entspricht der erzwungenen Passivitét, d.h. den Teilnehmern wird innerhalb oder
vor Beginn der Veranstaltung keinerlei Raum gegeben, ihre Wiinsche und Interessen zu
formulieren. Dies bedeutet im nédchsten Schritt, dass die Zielgruppe im Sprachkurs mit einer
neuen Situation, sprich dem Weiterbildungsprogramm, konfrontiert wird und sich an
dasselbige adaptieren muss.

Der Lerner wird dabei in eine passive Rolle gedridngt, da er lediglich zum Empfanger von
Informationen wird und wenig eigene Selbstgestaltungsmoglichkeiten offeriert bekommt.

Die andere Form von Passivitit kann mit einem ,,freiwilligen Riickzug* umschrieben werden.

Der Lerner begibt sich aus verschiedenen Griinden, die an dieser Stelle nicht néher erldutert
werden konnen, in eine freiwillige Abhangigkeit und weist der Lehrkraft die alleinige
Verantwortung fiir die Gestaltung der Bildungsmafinahme zu. Die Aussage des oben zitierten
Interviewpartners deutet dariiber hinaus darauf hin, dass Lernbediirfnisse und -wiinsche noch
nicht bewusst wahrgenommen wurden und der Analyseprozess zugunsten der passiven Rolle,
in der der Lernende ausschlielich rezeptiv bleibt, abgeblockt wird.

Beide Arten der Passivitit lassen sich erkldren, wenn man die Besonderheiten der

Lebenssituation der Zielgruppe Aussiedler in Betracht zieht. Es ist davon auszugehen, dass
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die meisten Zielgruppenangehorigen im Schulsystem der ehemaligen Sowjetunion ausgebildet
wurden, in dem wenig Raum fiir individuelles Lernen und Selbststeuerung bleibt. Wie in
Kapitel I, 4.4."°7 bereits erldutert, bestand dieses Schul- und Ausbildungssystem, aus dem
Bestreben von Vereinheitlichung und der Voranstellung der Gemeinschaft vor den
Bediirfnissen des Individuums.

Des Weiteren nahm die Lehrkraft in der sowjetischen Bildungsinteraktion zwischen
Lehrenden und Lernenden traditionell die aktivere Rolle ein. Die Passivitdt der Aussiedler
kann also derart interpretiert werden, dass die Sprachkursteilnehmer aus einer ,Gewohnheit’
heraus agieren, d.h. in alte Lernrollen zuriickfallen, in denen die Initiative der Lehrkraft
iiberlassen wird, die iiber den Lernprozess hinweg dominant bleibt.

Diese Gewohnheit kann in einer Art ,Autorititsgldubigkeit’ miinden, wie sie der oben zitierte
Befragte beschreibt. Aus diesem Glauben heraus kann eine fehlende Bediirfnisartikulation
zwar bemidngelnd festgestellt, aber leichter akzeptiert werden, da sie dem {iblichen
praktizierten Rollenverhalten entspricht.

Zur Vermeidung dieser Passivitit steht im Mittelpunkt des Basismodells die Interaktion
zwischen Lehrenden und Teilnehmern. Es ist sowohl aus péddagogischen Griinden der
Zielgruppenarbeit als auch aus Zielen der Sprachvermittlung von Interesse und sogar
Notwendigkeit, beide Seiten aktiv in das Unterrichtsgeschehen mit einzubinden, um
Zielgruppenarbeit gelingen lassen zu kénnen.

Anzumerken sei an dieser Stelle, dass dieser Aspekt bei der piddagogischen Arbeit mit
anderen Zielgruppen moglicherweise leichter zu erfiillen oder weniger zu verfolgen ist, da
Zielgruppen aus einem anderen Schulsystem wahrscheinlich andere Lerngewohnheiten
aufzeigen.

Es sollte ein Handlungsvorschlag im Basismodell sein, spdtestens bei Start der
Bildungsveranstaltung, einen Meinungsaustausch iliber die von beiden Parteien festgestellte
Problemdefinition zu praktizieren, damit Zielgruppenarbeit und Sprachvermittlung im Sinne
der kommunikativen Didaktik {iberhaupt eingesetzt und angewendet werden kdnnen.

Bereits im theoretischen Teil wird die aktive Rolle der Lernenden und die Bedeutung der
Zusammenarbeit zwischen Lehrenden bzw. Konzipierenden und Kursteilnehmern, nicht nur
um von iiber die Problembestimmung spdter zu einer Lern- und Lehrzieldefinition zu
gelangen, sondern auch weil die Grundeinstellung der Lehrenden und Lernenden zueinander

fiir den gesamten Zielgruppenarbeitsprozess und den Spracherwerbsverlauf entscheidend ist.

" Die Bildungssituation der Aussiedler, theoretischer Teil
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2.) Konzeption/Organisation der Veranstaltung

2.1.) Kurszusammensetzung

2.1.1.) Gruppengrofie

Zunichst einmal geben alle Befragten an, an einem Integrationskurs partizipiert zu haben,
dessen Gruppenstirke zwischen 20- 25 Personen'®® umfasste.

Eine groBere Anzahl von Lernern erhdht die Schwierigkeit zur Durchsetzung piddagogischer
und sprachwissenschaftlicher Anspriiche in den Bildungsveranstaltung, da aufgrund der
relativ groen Menge von Leuten eine geringere Beschéftigung der Lehrkrédfte mit den
individuellen Bediirfnissen des Einzelnen durchfiihrbar ist.

Dies kann wiederum eine Lerneinschrankung der Teilnehmer zur Folge haben, da sie sich
insgesamt weniger mit dem Spracherwerb beschiftigen. Wie die Outputhypothese beschreibt,
ist die aktive Auseinandersetzung mit Sprache eine notwendige Komponente fiir erfolgreichen
Spracherwerb. Indem der Lerner also absichtlich oder unabsichtlich bei einer groBeren
Teilnehmerzahl die ,,Konfrontation* mit der Sprache vermeidet, kann sich dies negativ auf
seine Vertiefung der Sprachkenntnisse auswirken. Als Konsequenz daraus konnen sich ein
geringerer Lernerfolg und/oder eine Lernfrustration durch mangelnde Beschiftigung ergeben.

Auch aus dem Blickwinkel der Lehrenden ist die hohe Anzahl von Partizipanten kritisch zu
betrachten: Die Ansitze der Zielgruppenarbeit, wie sie im theoretischen Teil formuliert
wurden, verlangen eine wiederholte Uberpriifung von Lernzielen und eine lernberaterische
Funktion der Lehrkrifte, wobei dafiir ein gewisses individuelles Arbeiten mit den
Zielgruppenangehdrigen unumginglich ist. Dieser gemeinsame Austausch und die
Unterstiitzung der Teilnehmer in ihrem Lernprozess durch die Lehrkréifte werden in ihrer
Umsetzung erschwert, je mehr Personen sich in einer Bildungsveranstaltung befinden, die die
Hilfe des Lernberaters bendtigen. Dies wiederum verkompliziert die Unterrichtsgestaltung
und die Durchfiihrung der Zielgruppenarbeit durch die Lehrenden und kann zu
unzureichender Effektivitit und damit verbunden einer Lehrfrustration fiihren.

Im Allgemeinen wird nur von einer gewissen Lernfrustration bei Teilnehmern gesprochen,
ausgelost durch verschiedene Faktoren wie z.B. mangelnde Lernkapazitéten. Es ist jedoch an
dieser Stelle anzumerken, dass auch bei den Lehrenden eventuell eine geringere Motivation
einsetzt, wenn die Anspriiche und Vorstellungen, die die Lehrkrifte an die

Bildungsveranstaltung haben, sich nicht erfiillen. Ein wesentlicher Hinderungsgrund dafiir

' Die gesetzliche Regelung fiir einen Integrationskurs vom Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge gibt vor,

dass die GruppengroBe einer sprachlichen Weiterbildungsmafinahme hochstens 25 Personen umfassen darf.
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kann, gerade im Zusammenhang mit Zielgruppenarbeit, die hohe Personenanzahl innerhalb
einer Mafnahme sein, die die Lernprogression der Partizipanten hemmt und die
lernberaterische Funktion organisatorisch beschneidet.

Es ist also zu vermuten, dass weder die Lernenden noch die Lehrenden sich freiwillig fiir die
Zusammenarbeit in groen Lerngruppen entscheiden, sondern dass diese Festlegung vielmehr
durch finanzielle sowie organisatorische Uberlegungen der Bildungseinrichtung oder der
Amter bedingt ist.

Dieser Gedanke hat die Annahme zur Folge, dass der Planung von sprachlichen
WeiterbildungsmaBBnahmen dieser Art in der Praxis finanzielle und organisatorische Faktoren

iiber paddagogische und sprachwissenschaftliche Aspekte gestellt werden.

Bei der Befragung zur Verbesserung des Lernens durch eine Verdnderung der GruppengrofBe
erweist sich, dass die meisten Zielgruppenangehorigen durchaus eine Meinung zu dieser
Thematik vertreten: Zwei Drittel der Befragten formulieren klare Angaben zur Modifizierung
der Gruppenstirke.

Ein Interviewpartner stellt die Gruppengrofe bereits in einen Zusammenhang mit der
sprachlichen Homogenitét und der Lernmotivation der Partizipanten: ,,Halfte wollte gar nicht
weiter lernen und das wire besser, wenn die Leute gleich nach einem Test aufgeteilt werden

und jeder bekommt so ein Kurs, der zu den Kenntnissen passt.” (11, S.1, 20-22)

Diese Vorschlidge der Zielgruppenangehorigen zeigen zwei Aspekte der Zielgruppenarbeit
auf: Zunichst beweisen diese Angaben, dass die Teilnehmer, zumindest nach der Beendigung
der BildungsmaBnahme, die Lernsituation reflektieren und in Bezug zur -eigenen
Lernprogression setzen. Damit wird dargestellt, dass die Befragten sich, durch Motivation
durch Dritte oder Eigeninitiative mit Bereichen der Zielgruppenarbeit auseinandersetzen und
in Zusammenhang mit ihrer eigenen Lebenslage bringen. Dies spricht flir eine Wahrnehmung
der eigenen Situation und dem Wunsch, diese Lebenslage durch die Teilnahme an der
Weiterbildungsveranstaltung zu verbessern.

Zum anderen weisen diese Aussagen darauf hin, dass die Aussiedler trotz einer weitgehend
passiven Rolle wihrend der Teilnehmerrekrutierung ihre Lernbediirfnisse erkennen und eine
Erflillung derselbigen iiber Gruppengrofle und Homogenitét gewissermalen einfordern.

Der Wunsch nach einer kleineren Anzahl von Lernenden spiegelt zudem wider, dass die
ehemaligen Kursteilnehmer Wert auf die Wahrnehmung ihrer Individualitdt und eine aktive

Auseinandersetzung mit der Sprache legen, um ihre Kenntnisse zu vertiefen und damit zur

128



Uberwindung der als belastend empfundenen Lebenssituation beizutragen. Dies stellt sich
auch in der oben zitierten Erwdhnung des Befragten dar, indem ein Verlangen nach einer
Absonderung von ,,.Lernunwilligen* geduBlert wird, die den eigenen Spracherwerbsfortschritt
behindern.

Hinsichtlich der tatsidchlich erwiinschten Anzahl von Personen in einer Lerngruppe werden
keine Angaben gemacht; lediglich ein Interviewpartner formuliert einen Anspruch: ,,(Kleinere
Gruppe) wire besser gewesen. Vielleicht 12 oder 15.“ (15, S. 1, 25)

Diese Zahl wiirde eine Reduzierung der Gruppenstirke um ca. 50% der Teilnehmer bedeuten.
Dies wire eine hohe Anforderung an die Bildungseinrichtung, die ihre stattfindenden
BildungsmafBnahmen theoretisch verdoppeln miisste, um den Bediirfnissen der Zielgruppe zu
geniigen. Es ist daher duBerst unwahrscheinlich, dass sich diese Wiinsche in der Praxis der
sprachlichen Weiterbildung umsetzen lassen.

Ist eine Zusammenstellung hoher Personenanzahlen in der Bildungsveranstaltung aufgrund
von finanziellen und organisatorischen Aspekten unumginglich, so miissen Uberlegungen
angestellt werden, wie innerhalb der Bildungsmalinahme auf die Bediirfnisse der Teilnehmer
eingegangen werden kann, um Zielgruppenarbeit anzuwenden.

Grundsitzlich sollte dabei, wie auch in der Phase der Teilnehmerrekrutierung, zu einer

Aktivierung der Zielgruppe geraten werden.

2.1.2.) Homogenitdit

Alle ehemaligen Kursteilnehmer beschreiben, an einer Bildungsveranstaltung partizipiert zu
haben, deren Aussiedleranteil bei mindestens 50% lag. Dies ist soweit nicht verwunderlich,
zieht man die Tatsache in Betracht, dass Aussiedler die zweitgro3te Migrantengruppe in der
Bundesrepublik Deutschland darstellen.

Des Weiteren beschreiben die meisten Befragten dariiber hinaus, sich in einer Lerngruppe
befunden zu haben, in der die meisten Teilnehmer (im Durchschnitt zwischen 80-90%) der
gleichen Zielgruppe angehort haben. Die hohe Anzahl von Angehorigen der gleichen
Zielgruppe lisst sich mdglicherweise dadurch erkliren, dass die Amter ihr Klientel immer
den gleichen Kursen zuweisen.

Dies hat die fiir die Zielgruppenarbeit das Ergebnis, dass eine grofe Homogenitit der

Lerngruppe erfolgt.
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Es ergibt sich ein differenziertes Bild, wenn sich die Befragten zur Zufriedenheit mit der
Zusammensetzung  der  Lerngruppe  bezogen  auf die  Homogenitit  der
Zielgruppenzugehorigkeit duBern. Dort werden sowohl Vor- als auch Nachteile dieser
Konstellation aufgefiihrt.

Etwa die Haélfte der ehemaligen Kursteilnehmer favorisiert die Durchfithrung der
BildungsmaBBnahme mit Aussiedlern, wie sich in Angaben zur Einheitlichkeit der Gruppe
darstellt:

»Wenn Gruppe ist, muss Spétaussiedler sein. Wenn ich was nicht so gut verstehe lernen,
ich kann andere Kollegen fragen und sie konnen mir alles erkldren. Aber mit Leuten aus
anderen Landern, sie wissen auch nicht Deutsch, konnen nicht auf Deutsch erkldren und
nicht auf meine Muttersprache.” (8, S. 1, 23-25)

Ein anderer Befragter formuliert seine Meinung dhnlich:

»Naja, manchmal, wir haben Deutsch gesprochen, aber wenn etwas versteht nicht, du
kannst deinen Nachbarn noch auf Russisch erklidren, und manchmal das hilft ganz gut,
aber wenn neben sitzen welche, die sprechen auf Englisch oder Tiirkisch und verstehst du
kein Deutsch, ich denke, das auch ist nicht so gut.“ (13, S. 2, 1-3)

Beide Aussagen der Interviewpartner verdeutlichen die Griinde, aus denen die
Zielgruppenangehorigen eine Bildungsveranstaltung, in denen sich Aussiedler in der Mehrheit
befinden, vorziehen:

Der gemeinsame Sprachhintergrund der Teilnehmer scheint besondere Prioritit bei der
Bevorzugung homogener Lerngruppen zu erhalten. Die Zielgruppenangehorigen haben die
anndhernd gleichen Ausgangsvoraussetzungen, die sich in der gemeinsamen Erstsprache und
den damit verbundenen Lernbedingungen und Lernschwierigkeiten duf3ern.

Die Aussagen der Interviewpartner wie ,,ich kann andere Kollegen fragen und sie konnen mir
alles erklaren* (8, S. 1, 24) deuten darauf hin, dass fiir die Aussiedler vor allem die
Moglichkeit wichtig erscheint, sich innerhalb der Zielgruppe Lernhilfe holen zu kdnnen und
nicht auf die stdndige Kommunikation mit der Lehrkraft angewiesen zu sein.

Das Zusammengehorigkeitsgefiihl und die Einstellung, sich leichter mit Lernern, die sich in
der gleichen Lebenssituation befinden, verstdndigen und austauschen zu konnen, ist folglich
von grofer Wichtigkeit fiir die Zielgruppe. Dariiber hinaus kann aus diesen Meinungen
geschlossen werden, dass eine gemeinsame Erstsprache nicht nur eine engere Verbundenheit
zwischen den Zielgruppenangehdrigen herstellt, sondern gleichzeitig vereinfachte
Lernbedingungen und Lsungen fiir Lernschwierigkeiten anbietet.

So kénnen die Sprachkursteilnehmer Konflikte im Zusammenhang mit dem Lernprozess

leichter innerhalb der Gruppe durch beispielsweise gegenseitiges Erkldren losen und sich
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gegenseitig mehr unterstiitzen als dies in einer ausgangssprachlich heterogenen Lerngruppe
der Fall wire. Festzuhalten ist, dass die Teilnehmer das objektive Merkmal der gemeinsamen
Erstsprache als entscheidenden Faktor fiir die Sprachvermittlung und Zielgruppenarbeit
ansehen.

Interessanterweise werden die anderen objektiven Merkmale, die der Problem- und spéter der
Lernzieldefinition der Zielgruppe zugrunde liegen, wie z.B. dhnlicher kultureller Hintergrund,
von den Interviewpartnern nicht aufgefiihrt oder auch gar nicht als relevant fiir den
Lernprozess erkannt.

Eine Erkldrung fiir dieses Verhalten konnte darin begriindet sein, dass die durch die
sprachliche Verbundenheit produzierte Ndhe zu den anderen Teilnehmern bereits unbewusst
das Bediirfnis nach Verstdndnis befriedigt. Die Teilnehmer beschreiben in ihren Aussagen
wie ,,aber mit Leuten aus anderen Léndern, (...) sie konnen nicht auf Deutsch erkldren und
nicht auf meine Muttersprache® (8, S.1, 25) eine gewisse Hemmschwelle, Lernkonflikte mit
Lernern anderer Erstsprache zu l6sen und sich somit auf ,unbekanntes Territorium’ zu
begeben. Dabei konnte, zumindest auf unbewusster Ebene, die Wahrnehmung der gleichen
Ausgangslage bei Angehorigen der gleichen Zielgruppe und eine damit als enger empfundene

Beziehung eine Rolle spielen.

Die andere Hiélfte der Interviewpartner, wobei Alter oder Geschlecht keine Rolle spielen,
préferiert allerdings eine sprachliche gesehen internationalere Gruppe mit dem gleichen
Argument, das fiir die anderen Aussiedler zur Belegung der Favorisierung von
muttersprachlich homogenen Lerngruppen dient: Der gemeinsamen Erstsprache.
Was fiir die einen niitzt, wird von anderen als hinderlich im Lernverlauf erachtet:

»lch glaube, wenn gemischt, das ist besser. Ich weill nicht, ich denke, wann alle Leute
Russisch sprechen, immer Russisch. Aber wann andere Leute zusammen sprechen und
sprechen Deutsch. Nicht so gut, aber sprechen Deutsch. (7, S.1, 21-22)

Die Erstsprache, die als Mittel der Meisterung von Lernschwierigkeiten und als Verbindung
zwischen den Zielgruppenindividuen gesehen wird, verdndert sich in dieser Aussage zum
Grund fiir Stagnation im Lernprozess. Die Kommunikation in einer ausgangssprachlich
heterogenen Gruppe ,erzwingt’ quasi von den Teilnehmern die Anwendung der deutschen
Sprachkenntnisse, was eine intensivere Auseinandersetzung mit der Fremdsprache und, folgt
man der Theorie der kommunikativen Didaktik, eine Erweiterung der Sprachfertigkeiten als

Konsequenz nach sich zieht.
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Besteht kein Bedarf, sich in der Fremdsprache zu verstindigen, wird automatisch auf die
Muttersprache zuriickgegriffen. Dies wird der Meinung der Teilnehmer nach als Hemmung
des Lernprozesses betrachtet.

Ein anderer Befragter bestitigt diese These aus den Erfahrungen der Sprachkursteilnahme:

,.JJch denke, ich lieber besuche Kurse, wo viele andere Ausldnder sind, weil wir haben
zuviel auf Russisch gesprochen (...) Ich finde das nicht so gut fiir Deutsch lernen. Dann
haben wir nur eine Mdglichkeit in Deutsch sprechen, wenn viele Ausldnder.“ (3, S. 1 und
2,22,1-2)

Fiir diese Gruppe der Befragten werden muttersprachlich heterogene Gruppen nicht etwa aus
Griinden préferiert, die nur in internationalen Sprachkursen moglich sind, wie beispielsweise
das Kennen lernen und Vertraut machen mit neuen Kulturen. Ausschlaggebend fiir die Wahl
ist einzig die gemeinsame Sprache als Behinderung im Lernprozess.

Andere objektive Merkmale der Zielgruppe, wie die Ausgangssituation oder die Herkunft,
werden in den Meinungen der Interviewpartner ebenfalls, zumindest auf bewusster Ebene,
nicht beachtet.

Die Erstsprache wird somit fiir die Teilnehmer, gleich welcher Gruppenpriferenz, zum Dreh-
und Angelpunkt der Kurszusammensetzung.

Dies hat wichtige Konsequenzen nicht nur fiir die Sprachvermittlung selbst, sondern auch fiir
die Konzeption der pddagogischen Zielgruppenarbeit.

Grundsitzliches Prinzip der Zielgruppenarbeit bleibt dabei selbstverstindlich, dass die
Zielgruppe in der Bildungsveranstaltung moglichst alleine, d.h. als sprachlich homogene
Gruppe auftritt, damit die Zielgruppenarbeit erfolgreich verlaufen kann. Sicherlich lésst sich
in BildungsmaBnahmen, an denen ausschlieBlich die entsprechende Zielgruppe partizipiert,
leichter ein Gefiihl der Verbundenheit und der Gemeinsamkeiten herstellen, da die objektiven
und wahrscheinlich auch subjektiven Charakteristika der Teilnehmer sich untereinander
gleichen.

Neben den genannten Vorteilen einer Teilnehmergruppe mit einer gemeinsamen Erstsprache
gibt es allerdings auch negative Faktoren im Lernprozess.

Die hiufige Verwendung der Erstsprache im Unterricht bzw. die Gelegenheit zum Riickgriff
auf die Muttersprache hat zur Folge, dass sich weniger intensiv mit der Fremdsprache
beschaftigt wird.

Die aktive Auseinandersetzung mit der zu erlernenden Sprache ist allerdings fiir die im
Basismodell verankerte kommunikative Didaktik unabdinglich. Im Basismodell miissen
folglich Vorkehrungen fiir diesen Konflikt getroffen werden, um ein Gleichgewicht zwischen

den Anspriichen der Zielgruppenarbeit, die sich in einer Bildungsmaflnahme mit
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ausschlieBlich Zielgruppenangehdrigen leichter verwirklichen lassen, und der Theorie zum
Spracherwerb, die eine stindige Anwendung und Erweiterung der Fremdsprache voraussetzt,

zu schaffen.

Der zweite Aspekt ist die Homogenitét im Bezug auf das sprachliche Niveau innerhalb der
Kurszusammensetzung.

Die Befragten geben einheitlich an, dass die Gruppe vom Sprachniveau her gesehen duflerst
heterogen gewesen sei. Die Interviewpartner stellen groBe Unterschiede in den
Sprachkenntnissen der ehemaligen Kursteilnehmer dar, die sich nicht zum Vorteil der
Unterrichtsgestaltung und des Fortschreiten des Spracherwerbs auswirken.

Wie bereits vorausgeschickt, kann eine hohe Divergenz im Sprachniveau negative
Konsequenzen sowohl fiir die Sprachkenntnisvertiefung als auch fiir die Durchfiihrung der
padagogischen Zielgruppenarbeit aufweisen.

Vor allem die ehemaligen Kursteilnehmer mit bereits fortgeschrittenen Sprachfertigkeiten
beschreiben das ungleiche Sprachniveau als Hinderungsgrund fiir Lernprogression:

,»Das war ein Problem, ja, alle Leute waren mit verschiedene Kenntnisse zusammen. Z.B.
waren die Leute, welche haben Deutsch gewusst, also die wussten schon ein bisschen
mehr, also war das erstmal sehr langweilig. Wir mussten ich heif3e, ich hei3e (sagen). (6,
S. 1,23-25)

Die hiufige Wiederholung von Basissprachfertigkeiten, wie beispielsweise die Vorstellung
der eigenen Person, verdeutlicht, wie grof3 die Sprachunterschiede zwischen den einzelnen
Individuen der Zielgruppe sein konnen.

Angaben zur eigenen Person stellen einen Bereich dar, der zwar fiir die Grundkenntnisse der
Sprache und Basis zum weiteren Spracherwerb unerldsslich ist, sie zeigen jedoch auch auf,
wie stagnierend diese Wiederholungsphasen fiir Teilnehmer im Lernprozess ist, die bereits
iiber tiefer gehende Fertigkeiten verfiigen.

Dies kann bei den sprachlich bereits qualifizierteren Zielgruppenangehdrigen zu
Lernfrustration wie Langeweile oder innerem Riickzug flihren und die Weiterentwicklung im
Lernverlauf hemmen. Aber auch die Teilnehmer ohne Grundlagen der Fremdsprache sind
dieser Frustration unterworfen, da der Unterricht fiir sie, im Vergleich mit den sprachlich
fortgeschrittenen Teilnehmern eine stindige Uberforderung darstellt.

Es ist also aus Griinden der Sprachvermittlung dringend davon abzuraten, sprachlich
heterogene Lerngruppen zu erstellen, um eine Konstellation, wie von den Interviewpartnern
erklirt, zu vermeiden. Dieses Ergebnis liberrascht umso mehr, da alle Teilnehmer entweder

schon im Heimatland, aber spétestens im Zuwanderungsland, einem sprachlichen
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Einstufungstest der zustindigen deutschen Behorden Folge leisten miissen, die die Aussiedler

dann den einzelnen Mallnahmen zuordnen.

Die Kritik der Interviewpartner bezieht sich nicht nur auf die Feststellung der Divergenz des
Sprachniveaus, sondern dariiber hinaus auch auf die Einstellung einiger Teilnehmer
gegeniiber dem Lernprozess. Es wird im Allgemeinen negativ bemerkt, wenn ,,.Lernunwillige*
den Unterrichtsprozess durch ihre Lernhaltung blockieren und damit den Lernfortschritt der
anderen behindern, wie ein Befragter nahe legt:
,Bel uns waren sechs, sieben Menschen, die wollten nicht lernen, aber Lehrer muss viel
Zeit mit Thnen verbringen. Und jedes Mal bin ich gekommen und Lehrer fragt, was haben
Sie gestern gemacht, aber sie waren immer ruhig. Und wir sitzen und hoéren auf das. Fiir
uns verlorene Zeit.“ (5, S. 2, 1-3)
Der Aspekt der ,verlorenen Zeit* gibt Auskunft iiber zweierlei Faktoren, die in der
Umsetzung der Zielgruppenarbeit Beachtung finden miissen: Zunichst weist er darauf hin,
dass die Teilnehmer die Bildungsmafinahme als sinnvoll und hilfreich zur Unterstiitzung ihres
Spracherwerbs und zur Verbesserung ihrer Lebenssituation ansehen und dass eine Hemmung
dieser Realisierung, verursacht durch andere Kursteilnehmer, Frustration bei ihnen ausldst.
Des Weiteren lésst sich aus dieser Meinung feststellen, dass die Zielgruppenangehorigen sich
ihrer Lebenssituation durchaus bewusst sind und sich iiber Bildung nicht nur eine aktive
Erweiterung der Sprachkenntnisse, sondern auch eine Verdnderung der Lebenslage erhoffen.
Dariiber hinaus zeigt diese Bemerkung, dass die lernwilligen Teilnehmer eine Beschéiftigung
der Lehrkraft mit ihnen wiinschen und die Auseinandersetzung mit Teilnehmern, die sich
nicht an die Lernumgebung anpassen, kritisieren.
Insgesamt untermauern die Stellungnahmen der Interviewpartner die angenommene
Konsequenz: Eine vom Sprachniveau betrachtet heterogene Lerngruppe erfordert einen
groBeren Arbeitsaufwand von Seiten der Lehrkrifte, ein stirkeres individuelles,
binnendifferenziertes Arbeiten mit den einzelnen Zielgruppenangehdrigen und daher eine
geringere Konzentration auf die Lernprogression der Gesamtgruppe und die Umsetzung von
Zielgruppenarbeit.
Prinzipiell sollte bei der Zielgruppenarbeit die Beschiftigung mit dem Einzelnen nicht
ausgeschlossen werden; sie wird im Gegenteil fiir die Ermittlung der Bediirfnisse und
Interessen der Individuen fiir den Lernverlauf und die Unterrichtsgestaltung sogar als
notwendig erachtet.
Allerdings muss darauf geachtet werden, dass der Lernfortschritt aller garantiert wird, damit

Zielgruppenarbeit durchgefiihrt und angewendet werden kann. Dies kann durch eine dem
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Sprachniveau gemédfBe FEinheit der Lerngruppe erleichtert werden bzw. durch grofe
Unterschiede erschwert werden, da die Auseinandersetzung mit den einzelnen
Lernschwierigkeiten einen hoheren Kraft- und Arbeitsaufwand von Seiten der Lehrkraft

erforderlich macht.

2.2.) Institution

2.2.1.) Lehrkrdfte

Die Resultate der Interviews ergeben ein geteiltes Bild beziiglich des Kenntnisstandes der
Lehrkrifte iiber die Situation der Zielgruppe: Etwa die Hélfte der ehemaligen
Sprachkursteilnehmer erldutern, nicht wahrgenommen zu haben, dass die Lehrkrifte
Kenntnisse iiber die Lebenslage der Aussiedler besdBen. Oft wird die Handhabung der
Lebenssituation der Zielgruppe durch die Lehrenden als unterbewertet formuliert: ,,Sie fragen,

wann wir kommen, woher wir sind. Ich glaube, das war nicht so wichtig, Situation, wichtig

war Deutsch lernen.” (8, S. 2, 13-14)

Diese Aussage deutet darauf hin, dass der Fokus der Unterrichtsgestaltung also mehr auf den
Spracherwerb und weniger auf die Miteinbeziechung der Charakteristika der Zielgruppe
gerichtet war. Gegen diese Akzentsetzung ist einzuwenden, dass die Zielgruppenarbeit klar
zu einer Beschiftigung der Lehrkrifte mit den Schwierigkeiten der Zielgruppe rét, die iiber

sprachliche Weiterbildung ausgeglichen oder verbessert werden sollen.

Warum im Basismodell diese Auseinandersetzung als derart bedeutsam nicht nur fiir die
padagogische Arbeit, sondern auch fiir das Sprachenlernen erachtet wird, wird in den
nichsten Angaben der Interviewpartner verdeutlicht, die die mangelnde Informierung der
Lehrenden so einstufen:

,Eine Lehrerin hat uns gefragt: Was wollen Sie hier, warum sind Sie {iberhaupt nach
Deutschland gekommen. Sie hat das nicht verstanden. Man muss dort leben, dann man
versteht das, warum wir nach Deutschland gekommen sind.* (5, S. 2, 12-14)

Oder kiirzer und pragnanter von einem anderen ehemaligen Teilnehmer formuliert:
,,Ich denke, Sie denken alles Russen.* (7, S. 2, 5).
Es kann nicht von den Lehrkréiften verlangt werden, Zeit im Geburtsland der Zielgruppe

verbracht zu haben, um die Lage der Befragten entsprechend nachvollziehen zu konnen.
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Jedoch =zeigen die getroffenen Aussagen der Interviewpartner eines deutlich auf:
Unzureichende Informierung iiber den Migrationshintergrund und die Charakteristika der
Zielgruppe schafft eine Distanz zwischen den Interaktionspartnern Lehrenden und Lernenden
und behindert quasi die Bildung einer ersten Vertrauensbasis, da die Teilnehmer sich in ihrer
Lage eher unverstanden fiihlen.

Gerade die Meinung des ehemaligen Sprachkursteilnehmers und Zielgruppenangehdrigen,
von den Lehrkréften als ,,Russe” angesehen worden zu sein, erldutert bestens den Konflikt,
mit dem gerade die Aussiedler bereits im Auswanderungsland konfrontiert werden und der
sich in der Bundesrepublik Deutschland fortsetzt. Wie bereits in den Kapiteln I, 4 ff. zur
Historie der Aussiedler und den Push- und Pull-Faktoren der Emigrierung verdeutlicht wurde,
liegt ein wichtiger Zuwanderungsgrund der Aussiedler in der deutschen Volkszugehdrigkeit.
In fritheren Zeiten Repressionen in der Sowjetunion ausgesetzt, bildet die Auswanderung in
die Bundesrepublik Deutschland sozusagen eine Riickkehr in die Heimat und zu den Wurzeln.
Dieses Gefiihl kann allerdings von den Aussiedlern bei der Zuwanderung oft nicht bewahrt
werden, da sie von den einheimischen Biirgern, vor allem aufgrund der mangelnden
Deutschkenntnisse als Ausldnder russischer Herkunft eingestuft werden und somit wieder zu
einer nicht akzeptierten Minderheit werden.

Wird diese Betrachtung auch in der sprachlichen WeiterbildungsmaB3nahme beibehalten und
von den Lehrkriften, moglicherweise nicht aus Absicht, sondern aus unzureichender
Information heraus, vertreten, kann dies von Seiten der Teilnehmer zu Distanz oder sogar zu
Ablehnung fiihren. Die Befragten sehen sich somit erneut in die Lage versetzt, mit ihrer
Situation alleine zu sein und der Versuch der Lehrenden zur Verbesserung eben dieser
Situation bzw. zur gesellschaftlich-sozialen Integration beitragen zu wollen, wird damit umso
unglaubwiirdiger.

Fiir die Zielgruppenarbeit im Basismodell sollte daher eine ausreichende Sammlung von
Wissen tiiber die Merkmale der Zielgruppe unter allen Umstinden durchgefiihrt werden, um
eine Grundlage flir Zielgruppenarbeit schaffen zu konnen und diese addquat umsetzen zu
kénnen. Uber die Sach- und Schliisselkompetenz der Lehrenden wird somit nicht nur eine
Vertrauensbeziehung zu den Lernenden hergestellt, sondern dariiber hinaus auch eine
Voraussetzung fiir die Ndhe der Lernenden zur Zielsprache und damit der Wahrscheinlichkeit
einer intensiveren Auseinandersetzung mit der Sprache gebildet.

Diese Regel trifft nicht nur auf die Zielgruppe der Aussiedler zu, sondern kann allgemein fiir
Zielgruppen formuliert werden: In jeder Zielgruppe existieren gewisse Hintergriinde und

Charakteristika, die die Individuen der Zielgruppe zugehdrig machen. Diese miissen erfasst
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und in das Unterrichtsgeschehen mit eingebracht werden, damit die Teilnehmer sich in ihrer
Lage verstanden fiihlen und die Ignoranz bestimmter Faktoren nicht zu Disharmonien

zwischen Lehrenden und Lernenden fiihren, die die Lernprogression hemmen.

Bezogen auf die Fragestellung, inwieweit die Kenntnisse iiber die Zielgruppe und vor allem
deren historisch-politische Situation im Unterrichtsgeschehen beriicksichtigt wurden, gibt
etwa die Hélfte der Interviewpartner an, dass dieses Wissen innerhalb des Sprachkurses
thematisiert worden sei. Diese 50% sind identisch mit denjenigen Befragten, die auch
angaben, dass die Lehrkrifte iiber die Situation der Zielgruppe informiert seien.

Dies ist nachzuvollziehen, da bei einer mangelnden Auseinandersetzung mit den
Hintergriinden der Aussiedler auch nicht angenommen werden kann, dass eine Fokussierung
auf diesen Aspekt in der sprachlichen WeiterbildungsmaBBnahme stattfindet. Es kann dariiber
hinaus aus diesen Resultaten geschlossen werden, dass die Teilnehmer moglicherweise
Kenntnisse der Lehrenden die Zielgruppe betreffend wahrnehmen konnten, weil dieses
Wissen eben mit in die Unterrichtsgestaltung verankert wurde und Gespriachsstoff zwischen
den Interaktionspartnern lieferte. Es scheint so, als dass die Lehrenden, die Hintergrundwissen
iiber die Situation der Zielgruppe vorzuweisen hatten, innerhalb des Unterrichtsverlaufs mit

diesen Kenntnissen arbeiteten.

Neben der Einbeziehung der gesammelten Kenntnisse ist die Schaffung einer Vertrauensbasis,
die sich u.a. aus dem Faktor der Erreichbarkeit der Lehrkraft bzw. der Interaktion mit der
Zielgruppe zusammensetzt, eine der wichtigsten Aufgaben des Lernberaters.

Die Anzahl an Lehrkriften, die eine Bildungsmafinahme von 500 Unterrichtsstunden in den
Integrationskursen begleitet, ist laut Angaben der Befragten wesentlich hoéher als im
Basismodell anvisiert. Drei der Interviewpartner treffen Aussagen zu einer
Gesamtlehrkréfteanzahl von vier bis fiinf Personen. Der Rest der ehemaligen Kursteilnehmer
duBert allerdings, ein Spektrum von sechs bis acht Lehrenden im Laufe der
Bildungsveranstaltung kennen gelernt zu haben, wéhrend fiinf Befragte sogar von einer
Anzahl zwischen 10-12 Lehrkréften sprechen.

Dies beschreibt eine Situation, die im Basismodell mit seinen Ansétzen der Zielgruppenarbeit
zu vermeiden gesucht wird: Bei einer derartigen Menge von wechselnden Lehrkréften ist es
fast unmoglich, adidquate Zielgruppenarbeit umzusetzen. Dies betrifft mehrerlei Aspekte: Zum
einen wird den Teilnehmern nicht die Chance gegeben, eine Beziehung zu einigen wenigen

Lehrenden aufzubauen, auf deren Basis dann beispielsweise die Bediirfnisartikulation
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stattfinden kann. Aber auch fiir die Lehrkrifte bedeutet ein hdufiger Wechsel Anstrengungen:
Es miissen vermehrt koordinatorische und thematische Absprachen getroffen werden. Die
einzelnen Lehrenden konnen nicht ihr didaktisches Programm, das Zielgruppengesichtspunkte
beinhalten soll, durchfiihren, da stindige Unterbrechungen und Einarbeitung in andere
Lerngruppen verlangt werden. Auch konnen weder die Lernprogression der Teilnehmer noch

eine Verbesserung in der Lebenssituation der Zielgruppe kontinuierlich beobachtet werden.

Die hdufige und unsystematisierte Abwechslung der Lehrkrifte in einer BildungsmaBnahme
hat einschneidende Konsequenzen fiir die Durchsetzung von Zielgruppenarbeit, aber auch fiir
das Sprachenlernen im Unterrichtsverlauf. Zielgruppenarbeit geht zundchst von einer
gewissen Kontinuitdt im Bildungsprozess aus: Die Bediirfnisse und Ziele miissen regelméBig
einer Beobachtung und gemeinsamen Uberpriifung unterzogen werden. Weniger Zeit in einer
BildungsmaBBnahme bedeutet fiir die Lehrkrifte, dass das didaktische Programm weniger
flexibel durchgefiihrt werden kann. Zu vermittelnde Themen kodnnen nicht zugunsten von
Beratungen oder Diskussionen innerhalb des Unterrichts verschoben werden, da ansonsten die
Ubergabe an die niichste Lehrkraft nicht erfolgen kann. Die Lehrkrifte sehen sich somit
einem groflen organisatorischen Druck ausgesetzt, der die Zielgruppenarbeit belastet.
Betreuungen und Kommunikation mit den Teilnehmern kann eigentlich nur auflerhalb der
offiziellen Unterrichtszeiten stattfinden.

Dariiber hinaus fallt es bei dieser Regelung den Lehrkréften schwerer, die fiir die Interaktion
in der Zielgruppenarbeit im Basismodell notwendige Vertrauensgrundlage zu schaffen, da sie
ihre Lernberaterrolle aufgrund von Zeitmangel nicht adidquat erfiillen konnen. Diese ist
ebenfalls bedeutsam fiir den Spracherwerb der Lerner, da laut Akkulturationshypothese eine
Néhe zur Zielsprache forderlich fiir das Sprachenlernen ist. Diese Verkniipfung ist leichter zu
vollziehen, wenn die Lehrkréfte die Chance haben, innerhalb des Unterrichtsgeschehens eine
angenchme Lernatmosphédre zu gestalten, die offenen Raum fiir die Bediirfnisse und
Interessen der Kursteilnehmer ldsst.

Aus diesen aufgefiihrten Griinden ist es fiir die Zielgruppenarbeit und Sprachvermittlung im

Basismodell nétig, einen héufigen Lehrkriftewechsel zu vermeiden.

Die Wichtigkeit der Vertrauensbeziehung tibertrigt sich dann auch auf andere Bereiche des
Lernens, wie ein Interviewpartner formuliert:

»Wenn du zu einem Lehrer schon gewohnt bist, z.B. der Lehrer weill deine Schwiche
und deine gute Seite, z.B. jeder hat sein Tempo, und das ist schon Unterschied, muss man
sich einstellen, ganz andere Ubungen und das ist schon schwer.” (11, S. 2, 17-19)
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Der ehemalige Kursteilnehmer artikuliert an dieser Stelle exakt die Anspriiche der
Zielgruppenarbeit im Basismodell: Es muss im Bildungsprozess zwischen Lehrenden und
Lernenden eine Interaktion vonstatten gehen, in der nicht nur durch zuvor eingehende
Beschiftigung Schwierigkeiten und Bediirfnisse geduflert und bestimmt werden, sondern
indem die Lehrkréfte durch die Kenntnisgewinnung iiber die Lernenden und die Beobachtung
der Zielgruppenindividuen andere Lernaspekte wie Lernkapazititen, Rollenverhalten etc.
feststellen und in den Lernprozess mit einbeziehen konnen. Vertieftes Wissen iiber die, wie
sie der Befragte darstellt, ,,Starken und Schwichen* der Bildungsteilnehmer koénnen dann
genutzt werden, um sich methodisch und sprachlich mehr auf die Lerngruppe einzustellen und
so den Spracherwerbserfolg zu gewihrleisten und fiir positive Lernerfahrungen der
Teilnehmer zu sorgen. Dies sei an einem Beispiel illustriert: Es stellt sich moglicherweise im
MaBnahmeverlauf heraus, dass viele Lerner Schwierigkeiten mit der Aufnahme vieler
Informationen haben. Die Lehrkraft kann daraufhin das Tempo und die Anzahl der
Erlduterungen drosseln, indem in kleineren thematischen Abschnitten vermittelt wird und die
Teilnehmer somit die Chance erhalten, die Sprache kleinschrittlich zu erwerben. Des
Weiteren kann der Lehrende sein Sprechtempo dem Verstidndnis der Lerner anpassen.

Diese Aspekte miissen allerdings bereits zu Beginn der BildungsmaBBnahme, beispielsweise in
der Bediirfnisartikulation, angesprochen und im Verlauf der Veranstaltung immer wieder
iiberpriift und gegebenenfalls modifiziert werden, damit Zielgruppenarbeit umgesetzt werden
kann und somit zur Verbesserung der Lebenslage der Zielgruppenangehdrigen beigetragen
und ihnen {iber sprachliche Weiterbildung eine verdnderte Wahrnehmung und eine
erleichterte gesellschaftlich-soziale Integration geboten werden kann.

Die Interviewpartner lehnen jedoch den hidufigen Lehrkriftewechsel auch aus anderen
Griinden ab, der vor allem die Unterrichtsgestaltung betriftt:

»(...) neue Lehrer kommt mit andere Sachen. Wir miissen manchmal was anderes
machen und viele Menschen schon lange Zeit arbeitet mit alte Lehrerin und wieder
erkldren, warum du kommst, wie heilen. Meistens war halbe Unterricht nur Fragen,
woher, wohin, warum. Aber nicht wichtig.” (8, S. 2, 18- 21)

Mit einer Verdnderung der Unterrichtssituation durch oft abwechselnde Lehrkrifte, die mit
der Lerngruppe nicht vertraut sind, geht fiir die Bildungsteilnehmer ein Zeitverlust einher.

Der Befragte beschreibt in seiner Aussage hdufige Wiederholungen, wie z.B. eines ersten
gegenseitigen Kennenlernens, als Hinderungsgrund fiir Lernprogression.

Die Einstellung des Interviewpartners gibt dariiber hinaus wieder, dass die

Bildungsteilnehmer sich durchaus ihrer Lage bewusst und gewillt sind, diese mit Hilfe des
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Spracherwerbs positiv zu beeinflussen. Ein Unterrichtsgeschehen, das sich teilweise aus, fiir
die Teilnehmer als ,,nicht wichtig® eingestuften Wiederholungen zusammensetzt, kann eine
Lernfrustration der Lernenden zur Konsequenz haben, die sich als Folge aus der
Unterrichtsgestaltung zurlickziehen und sich nicht motivieren lassen.

Wie die Praxis zeigt, scheinen organisatorische oder finanzielle Kapazititen der
Bildungseinrichtung oft mit den piddagogischen Anspriichen unvereinbar. Eine Losung, die
den Forderungen der Zielgruppenarbeit und Sprachvermittlung im Basismodell entspriche,
konnte beispielsweise in der Einrichtung eines Klassenlehrers fiir jede Lerngruppe liegen, der
sich vermehrt in der Maflnahme aufhdlt und der sowohl lernerische als auch beraterische
Aufgaben tibernimmt und damit nicht nur die anderen Kollegen entlastet, sondern gleichzeitig

den Teilnehmern die Chance gibt, einen Bezug zur Person Lehrkraft aufzubauen.

Zur Erfiillung der Rolle des Lernberaters durch die Lehrkrifte muss auch die Beratung gezéhlt
werden. Diese Hilfestellung bezieht sich hauptsdchlich auf Fragen nach der Verbesserung und
Verdnderung des Lernens. Da im Falle der Zielgruppenarbeit die belastende Lebenssituation
und die Modifikation derselbigen eine gro3e Rolle im Bildungsprozess spielt, sollen aber auch
Beratungen, die iiber das eigentliche Unterrichtsgeschehen hinausgehen, mit in die
Kommunikation einbezogen werden.

Die Interviewpartner zeichnen ein insgesamt sehr homogenes Bild von der Betreuung der
Lehrkrifte: Mit einer einzigen Ausnahme beschreiben alle Befragten, in Fragen innerhalb und
aullerhalb des Unterrichtsgeschehens Hilfe erhalten zu haben.

Ein ehemaliger Kursteilnehmer stellt die Beratung wie folgt dar: ,,In Deutschland gibt es viele
Papiere und Amt, (-) und ich kann nicht verstehen, dort ist schwer, nur mit Lehrer. Lehrer

kann sagen, dieser Weg oder so besser oder so machen.” (17, S. 2, 14- 15)

Dies macht deutlich, dass die Fragen der ehemaligen Kursteilnehmer sich nicht nur auf
Themen des Lernprozesses beziehen, sondern auch in Bereiche {iibergehen, die die
gesellschaftlich-soziale Lebenslage der Zielgruppe tangieren. Die Teilnehmer vertrauen den
Lehrenden und deren Sach- und Schliisselkompetenzen, so dass es durchaus nicht abwegig ist,
dass sich eine Lehr-/Lernbeziehung aufbaut, die derartige Felder thematisiert.

Diese Erkenntnis wirft aber gleichzeitig eine neue Fragestellung auf: Inwieweit kann und darf
eine fiir die sprachliche und padagogische ausgebildete Lehrkraft behilflich in behordlichen

oder formalen Gingen sein?
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Es erscheint im Rahmen des Basismodells undurchfithrbar, dass die Lehrenden neben ihrer
padagogischen und sprachvermittelnden Rollen auch noch in Gesetzesfragen Kenntnisse
besitzen und die Teilnehmer hinsichtlich dieser Anliegen adéquat beraten kdnnen. Eine
zusitzliche Einarbeitung in diese Bereiche wiirde fiir die Lehrkrifte einen fast
uniiberwindbaren Mehraufwand an Arbeit bedeuten, der in der zielgruppenorientierten
Unterrichtsform nicht zu bewéltigen ist.

Es gilt also an dieser Stelle einen Kompromiss zwischen den Aufgabenbereichen der
Lehrkrifte und Arbeiten auBlerhalb des Zustindigkeitsbereichs zu finden: Wie bereits
erldutert, kann aufgrund der Lebenssituation der Zielgruppenindividuen nicht ausgeschlossen
werden, dass solche Fragen, die das gesellschaftliche Leben der Teilnehmer betreffen, bei der
Bezugsperson Lehrkraft angesprochen werden.

Es wire an diesem Punkt jedoch zu raten, dass die Lehrkraft in einem solchen Falle nicht
personlich die Beratung tibernimmt, sondern die Teilnehmer an eine kompetente zustindige
Stelle, wie die Bildungseinrichtung, das Arbeitsamt oder karitative Einrichtungen, verweisen
kann.

Mit dieser Hilfestellung erfiillt die Lehrkraft ihren Auftrag als Lernberater, muss aber nicht
iiber die eigentliche Beratungszeit hinaus Informationen sammeln.

Allgemein konnten die ehemaligen Kursteilnehmer keine geregelte Beratungszeit feststellen,
in denen Raum fiir Anliegen oder Diskussion geschaffen wurde. Es konnte auch innerhalb
dieser Untersuchung nicht vollends geklédrt werden, inwiefern die Initiative fiir die Beratung
von Seiten der Lehrkréfte ausging. Die Aussagen der Interviewpartner vermitteln eher den
Eindruck, dass die Lehrenden zwar Bereitschaft zur Hilfeleistung signalisierten, diese aber
mehr fakultativ  erfolgte, d.h. die Ansprache der Schwierigkeiten oblag den
Zielgruppenangehdrigen: ,,Wenn wir brauchen Hilfe, wir haben gesagt unsere Lehrerin und
sie hat uns geholfen.“ (16, S. 2, 9)

Eine grundsitzliche Beratungsoffenheit von Seiten der Lehrkréifte ist zwar durchaus
wertzuschétzen und als unabdingbar fiir die Zielgruppenarbeit zu erachten, allerdings verlangt
sie von den Teilnehmern ein hohes Mall an Eigeninitiative. Zielgruppenangehorige mit
weniger Kenntnissen in der Fremdsprache werden in dieser Form der Beratung

wahrscheinlich eher davon absehen, Probleme und Konflikte der Lehrkraft vorzutragen.
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2.2.2.) Bildungseinrichtung

Die meisten ehemaligen Kursteilnehmer berichten, alle Bediirfnisse mit den Lehrkriften
besprochen zu haben, wobei dabei oft eine lehrende Person, die besonders vertraut mit den
Zielgruppenangehdrigen war, bevorzugt wurde, um vor allem personliche Interessen und
Notwendigkeiten zu artikulieren. Ein Interviewpartner macht diese Vertrauensbeziehung
besonders deutlich:

,Herr P. hat fiir uns alles gemacht. Wenn wir brauchen z.B. Hilfe, wir fragen. Wenn er
weil nicht, er sagt ,,Gut, heute suche ich im Computer oder morgen, ich gebe Antwort".
Fiir uns er hat sehr geholfen. (...) Wir hatten iiberhaupt kein Problem im [...] Wenn wir
Fragen haben, wir gehen zu Herrn P.““ (4, S. 2, 18-20, 22-23)

Diese Aussage stellt zwei Fakten klar heraus: Es untermauert zum einen die Bedingung der
im theoretischen Teil gewonnenen Erkenntnisse, dass fiir die Durchfithrung der
Zielgruppenarbeit die Lehrkrifte auch eine lernberaterische Rolle einnehmen miissen. Es
erscheint wahrscheinlich, dass sich die Teilnehmer sowohl mit lernerischen als auch privaten
Fragen an die zustidndigen Lehrkréifte wenden.

Auch an dieser Stelle lassen sich daher Faktoren zusammenfassen, die fiir die erfolgreiche
Umsetzung von Zielgruppenarbeit entscheidend sind: Die Rolle des Lernberaters muss im
Rahmen der Zielgruppenarbeit unbedingt besetzt und gleichzeitig mit der Rolle der
Bildungseinrichtung verkniipft werden, die Seite an Seite mit den Lehrkréften arbeiten soll.
Jedoch ergeben die Befragungen der ehemaligen Kursteilnehmer oft ein Bild, dass diese

Gemeinschaftsarbeit nicht widerzuspiegeln scheint.

Die ehemaligen Kursteilnehmer, die sich mit der Bildungseinrichtung zur Klérung von Fragen
in Verbindung gesetzt hatten, beschreiben allerdings einen reibungslosen Ablauf der
Beratung:

,Konnte man mit Bogen, mit Bescheinigungen kommen und einfach mal fragen, wie die
Sache jetzt ablauft oder was man jetzt machen muss, konnte man schon fragen und wir
werden geholfen, da konnte man sich drauf verlassen.” (1, S. 4, 1-3)

Die Darstellung der Hilfeleistung ldsst keinen Riickschluss darauf ziehen, dass die
Bildungseinrichtung in Beratungsfillen die Unterstiitzung verweigert oder ihre Rolle als
Unterstiitzer der Zielgruppenindividuen nicht ausreichend wahrnimmt. Es kann also eher
davon ausgegangen werden, dass die iibrigen Organe der Bildungseinrichtung nicht explizit
an der Unterrichtsgestaltung beteiligt sind und daher von den Kursteilnehmern nicht als

Bezugsperson eingestuft wird.
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Damit die Bildungseinrichtung die ihr im Basismodell zugedachte Rolle einnehmen kann,
erscheint es notwendig, dass die Aufgabenbereiche zur Beratung im Bildungsprozess der
Zielgruppe zunédchst zwischen der Bildungseinrichtung und den Lehrkriften klar definiert und
anschliefend auch den Teilnehmern kundgetan werden.

Die Zielgruppenangehorigen erhalten somit die Gelegenheit, Bildungseinrichtung und
Lehrkréfte als Partner der Bildungsmafinahme einzuschitzen und sich je nach Anliegen an die
entsprechende Stelle zu richten und dort auch adidquate Hilfe empfangen zu konnen. Dies
konnte auch zu einer Zeitersparnis fithren, da Anfragen oder Beschwerden nicht indirekt {iber
die Lehrkriafte weitergegeben werden miissen, sondern sich direkt mit der
Bildungseinrichtung verhandeln lassen.

Gerade bei Schwierigkeiten mit amtlichen Verfahren besitzt beispielsweise die Verwaltung
der Bildungseinrichtung mehr Kompetenz als die Lehrenden und kann daher qualifiziertere
und schnellere Auskiinfte geben.

Die Institution sollte also im Rahmen der BildungsmaBnahme den Teilnehmern ihre Funktion
darlegen, damit einerseits den einzelnen Zielgruppenangehodrigen im Bildungsprozess den
Pflichten der Bildungseinrichtung entsprechend Beistand geleistet werden kann und es
andererseits nicht zu einer Uberforderung der Lehrkriifte in ihrer Aufgabe als Lernberater
kommt.

Wihrend die Lehrenden im Interaktionsdreieck also den Faktor der Vermittlung darstellen,
die zwischen Teilnehmern und Bildungseinrichtung interagiert, hat die Bildungseinrichtung in
der Kommunikation eher eine Ausgleichsfunktion. Sie sollte die Lehrkrifte nach Mdglichkeit
von Anspriichen auflerhalb des Unterrichts entlasten und den Teilnehmern effiziente Hilfe
anbieten, die zwar nicht den eigentlichen Lernprozess, aber die dariiber hinaus gehende
Lebenssituation, wie beispielsweise behordliche Antrige, Fahrtgeld etc., betreffen.

Zu diesem Zweck sei an dieser Stelle betont, dass das Institutionspersonal, das nicht als
Lehrkraft eingesetzt ist und z.B. einer administrativen Biirotitigkeit nachgeht, sowohl
sprachlich geschult als auch tolerant gegeniiber den Artikulationsschwierigkeiten der
Teilnehmer sein sollte, da ein Mangel dessen bei den Zielgruppenangehérigen Hemmungen
hervorrufen konnte, ihre Anliegen vorzubringen.

Bleiben die Teilnehmer mit ihren Konflikten unverstanden, kann dies wiederum negative
Konsequenzen haben, die sich moglicherweise auf die Motivation des Spracherwerbs

niederschlagen und somit das Gelingen von Zielgruppenarbeit behindern.
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Nicht geloste Probleme zwischen Bildungseinrichtung und Teilnehmern konnen dann
ebenfalls den Lehrkréften die Unterrichtssituation erschweren und somit Stérungen in das
Interaktionsdreieck bringen.

Als klares Ziel bei der Aufgabenstellung an die Bildungseinrichtung im Rahmen des
Basismodells der Zielgruppenarbeit sei daher festgehalten, dass sie nach Kriften dazu
beitragen sollte, die beiden anderen Seiten des Beziehungsgeflechts, nimlich Lehrende und

Lernende, im Bildungsprozess zu unterstiitzen.

B. Mikrodidaktische Ebene

1.) Lernziele

1.1.) Bildungsbediirfnisse und -interessen

90% der Interviewpartner geben an, aus verschiedenen Griinden keine eigenen Vorstellungen
in das Programm eingebracht zu haben.

Als héufigste Ursache fithren die ehemaligen Kursteilnehmer wieder an, keine Gelegenheit
zur Artikulation erhalten zu haben und in der rezeptiven Position des Lerners, der lediglich
Informationen aufnimmt und Vorgaben akzeptieren muss, verblieben zu sein. Dies wird vor
allem von Befragten verdeutlicht, die zuvor die Bediirfnisartikulation als ,Prdsentation eines
festen Programms’ von Seiten der Lehrkrifte aus dargestellt hatten, wie sich in der Aussage
eines Interviewpartners zeigt: ,,Wenn wir etwas nicht verstanden hatten in diesem Programm,

dann konnten wir das fragen. Aber trotzdem war das Programm fest.* (3, S. 2, 8-9)

Dies ist sicherlich die ungiinstigste Lage fiir die Gestaltung von Bildungsmafinahmen im
Sinne der Zielgruppenarbeit, da sie verhindert, dass die Partizipanten aktiv am
Unterrichtsgeschehen teilnehmen und nicht lernen, ihre Einstellungen und Notwendigkeiten
mitzuteilen. Eine Hemmung der Interaktion durch die Vorstellung eines Lehrprogramms, das
lediglich Raum fiir Fragen, aber nicht fiir Verdnderungen ldsst, ist nicht nur abtrédglich fiir die
Umsetzung der Grundsétze der Zielgruppenarbeit im Basismodell, sondern kann auch den
Spracherwerbsfortschritt negativ beeinflussen, indem die Teilnehmer schneller ihre
Lernmotivation verlieren, da das Programm moglicherweise an ihren Bediirfnissen vorbei

fiihrt.
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Der gemeinsame Austausch und die damit verbundene Aktivitit der Kursteilnehmer
bereichern die gesamte sprachliche WeiterbildungsmafBinahme und erhéhen die Chance der
Durchfiihrung von Zielgruppenarbeit und der Vertiefung der Sprachfertigkeiten, da eine
aktivere Rolle im Bildungsprozess eine hohere Beschiftigung mit der Thematik mit sich
bringt.

Die Interviewpartner dulern jedoch auch andere Ursachen, aus denen die Passivitit in der
Interaktion in der BildungsmaBnahme resultiert und die auf die Individuen der Gruppe selbst
zurlickzufiihren sind. Zur Veranschaulichung der Griinde seien an diesem Punkt Beispiele
aufgefiihrt.

Ein Befragter gab auf die Frage, inwiefern er sich in den Artikulationsprozess eingebracht
hatte, folgende Antwort: ,,Ich nicht so gut, aber jetzt schon gut sprechen Deutsch. Ich immer
habe Angst.“ (7, S. 2, 3)

Ein anderer Interviewpartner erldutert seine Passivitit mit den Worten: ,,Ich habe keine eigene
Idee gehabt.” (12, S. 2, 1)

Beide Aussagen erkldren deutlich Faktoren der passiven Rolle der Lernenden im
Kommunikationsvorgang, die schon in der Darstellung der Ergebnisse der empirischen
Erhebung in Kapitel III, 1.3.'® angesprochen wurden, aber an dieser Stelle noch einmal
aufgegriffen werden sollen:

Im ersten Fall tritt die Hemmschwelle ein, die ein Zielgruppenangehdriger aufgrund seiner
Schwierigkeiten, hier die mangelnden Kenntnisse in der Fremdsprache, besitzt und die sich,
wenn sie nicht von Anfang an abgebaut wird, zu dauerhaften Blockaden im Lernvorgang
leiten kann.

Bei dem zweiten Beispiel handelt es sich moglicherweise um die schon analysierte Haltung
vor allem von Angehdrigen der Zielgruppe Aussiedler gegeniiber Autorititen, die als
Rollenverhalten in die sprachliche WeiterbildungsmaBnahme im Zuwanderungsland mit
tibernommen wird.

Zur Wiederholung der ersten und zweiten Phase, der Neudefinition und Modifikation von
Lernzielen, konnte von den Interviewpartnern kaum Angaben gemacht werden, da die meisten
Befragten schon in Phase zwei aus diversen Griinden heraus keine Gelegenheit erhielten,
eigene Ideen im Kommunikationsaustausch zu formulieren, was eine Neubestimmung oder

Verianderung dieser Ideen somit ausschlief3t.

1% Mitbestimmung der duBeren Umstinde
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1.2.) Lernkapazitdten

Viele Befragte kritisieren die Kurszusammensetzung aus Teilnehmern mit unterschiedlichen
Vorkenntnissen, vor allem diejenigen, die sich mit einer sprachlich-lernerischen
Unterforderung konfrontiert sahen. Man kann daher in diesen Féllen bereits von einer
unzureichenden Nutzung der Lernkapazititen sprechen. Es wurde ferner festgestellt, dass von
den Teilnehmern lediglich Angaben zu einer Unterforderung der Lernressourcen, nicht aber
etwa zu einer Uberforderung gemacht wurden.

Daraus kann der Riickschluss gezogen werden, dass bei den sprachlich-lernerisch
schwiécheren Teilnehmern eine Ausschopfung der Kapazititen stattfand, wihrend stirkere
Lerner ihre Lernprogression und Kenntnisvertiefung eher als gefdhrdet betrachteten, da ihre
Sprach- und Lernressourcen nicht ausreichend aktiviert wurden.

Daneben wird auch die Gruppengréfle von den Interviewpartnern als ein die Lernkapazititen
beeinflussender Faktor thematisiert:

,»Natiirlich ich habe Moglichkeit immer was zu fragen, was mich personlich interessiert,
besonderes, aber ich denke, kann man nicht jeden Lehrer fiir eine Person konzentrieren,
die hat noch mehrere Leute.” (2, S. 2, 7-9)

Diese Aussage beinhaltet den ebenfalls bereits untersuchten Gesichtspunkt der Gruppengrofle.
Es gilt an diesem Punkt also darzulegen, dass die GruppengroBBe und die Homogenitét der
Lerngruppe nicht nur FEinfluss auf die Sprachentwicklung und Durchfiihrung der
Zielgruppenarbeit im Allgemeinen nehmen, sondern dariiber hinaus &uferst bedeutsame
Faktoren im Zusammenhang mit der Uberpriifung und Ausschdpfung von sprachlich-
lernerischen Lernkapazititen und damit der Bildung von Lernzielen darstellen.

Es kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass, je homogener und kleiner die
Lerngruppe ist, desto hoher die Erfolgsaussichten hinsichtlich der addquaten Einschétzung

und Einsetzung von Lernkapazititen sind.

Alle Befragten duflern hinsichtlich ihrer organisatorisch-zeitlichen Kapazititen, bestimmten
gesetzlichen und institutionellen Regeln unterworfen gewesen zu sein. FEinzige
Mitbestimmungsmdglichkeit scheint die Chance zur Formulierung zeitlicher Arrangements
dargestellt zu haben.

Die in diesem Kapitel untersuchte Frage richtet sich daher an die organisatorisch-zeitlichen
Konflikte, die wihrend des Verlaufs der BildungsmaBBnahme zutage traten.

Die Interviewpartner geben einstimmig an, Absprachen beziiglich privater Termine wie

Arztbesuchen, Behordengéngen usw. lediglich mit der zustindigen Lehrkraft ohne Einbezug
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der Bildungseinrichtung getroffen zu haben. Dabei orientierten sich diese Vereinbarungen
jedoch an verschiedenen gesetzlichen und/oder institutionellen Regeln, die sich je nach Form
des Termins und dessen Dauer unterschieden. Keinem Teilnehmer wurde gestattet, sich ohne
jegliche Abmeldung vom Unterricht zu entfernen, wie ein Befragter darstellt: ,,Ich habe
gesagt Lehrerin, dass ich muss morgen, dass ich habe morgen Termin, er hat gesagt, bringen
Sie bitte iibermorgen Entschuldigung'’’, dann war kein Problem.* (9, S. 3, 1-2)

Diese Beriicksichtigung der privaten Lebenssituation der Zielgruppenindividuen und die
damit verbundenen Schwierigkeiten, die zuweilen eine Abwesenheit von der
Bildungsveranstaltung erfordern, ist ein wesentlicher Schritt fiir die Interaktion zwischen
Lehrenden und Lernenden. Die Teilnehmer erhalten somit die Gelegenheit, ihre Lebenslage
mit der sprachlichen Weiterbildung zu arrangieren und gegebenenfalls in Zusammenarbeit mit
der Lehrkraft entsprechende Vorkehrungen zu treffen, wie beispielsweise eine vorzeitige
Aushindigung von Lernmaterialien, die dann von dem Zielgruppenangehdrigen zu Hause
bearbeitet werden konnen. Zum anderen wird fiir die Lehrenden ein besserer Uberblick iiber
die individuelle Lebenssituation der Partizipierenden gegeben, so dass sich die
Lernkapazitdten auch im Voraus besser einschitzen lassen.

In der gemeinsamen Interaktion und auf der Grundlage der Vertrauensbasis in der Lehr-
/Lernbeziehung konnen die Bediirfnisse und Verpflichtungen der Teilnehmer flexibler
gehandhabt werden, wie ein Interviewpartner beschreibt: ,JIch brauche Bescheid oder
Entschuldigung. Aber so, wenn nur eine Stunde bis Ende Unterricht, ich kann so fragen

Lehrerin, wann alles gut geht, ich kann gehen.* (8, S. 3, 7-8)

Die Frage des Fehlens im Unterricht wird also nicht alleine iiber die bloe Notwendigkeit
personlicher Termine geregelt, sondern bezieht zusétzlich die sprachlich-lernerischen
Fahigkeiten des einzelnen Teilnehmers ein, den verpassten Lernstoff selbststindig
nachzuholen, wobei wiederum eine Verbindung von organisatorisch-zeitlichen mit sprachlich-
lernerischen Voraussetzungen gezogen wird.

Derartige Interaktionen lassen sich im Unterrichtsprozess dann vereinfachen, wenn der
Uberblick iiber die Lernprogression der Teilnehmer dem Austausch zwischen Lehrenden und

Lernenden unterliegt. Dies meint, dass durch eine entsprechende Bediirfnisartikulation und

7% Anmerkung: dies betrifft eine Regelung des Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge zu Fehlzeiten der
Teilnehmer: Termine jeder Art mussten den Lehrkriften mitgeteilt und eine schriftliche Bestétigung wie
beispielsweise ein drztliches Attest vorgelegt werden, da die Partizipierenden pro Tag fiir die Teilnahme an der
MafBnahme bezahlt werden. Die Kopien dieser Bestétigungen wurden dann mit den Anwesenheitslisten nach
jedem Modul an das Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge gesendet. Mittlerweile wurde diese Regelung
aufgrund des hohen verwaltungstechnischen Aufwands wieder abgeschafft und es wird lediglich eine miindliche
Entschuldigung der Teilnehmer benétigt.
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die eingehende Auseinandersetzung mit der Zielgruppe die Bestimmung und Wahrnehmung
der Lernkapazititen erleichtert wird und in die Interaktion mit einflieBen kann. Damit sei
noch einmal betont, wie sehr die Kommunikation zwischen Lehrkriften bzw.
Bildungseinrichtung und  Zielgruppenangehorigen  bedeutsam  fliir die  gesamte

Zielgruppenarbeit in der sprachlichen Weiterbildung ist.

2.) Themen

2.1.) Entscheidung und Anderung

Die Angaben der Interviewpartner zu der gemeinsamen Interaktion bei der Entscheidung fiir
oder gegen Themen wird divergierend beschrieben: Etwa die Hilfte der Befragten erldutert,
dass bei der Interaktion unter Lehrenden und Lernenden keine gemeinsame Planung
stattgefunden habe. Dies wird vor allem mit der Verwendung eines Lehrwerks begriindet,
welches thematische Vorgaben liefert, wie die Aussage eines ehemaligen Kursteilnehmers
verdeutlicht: ,,(...)das [Thema] war vorgegeben. Ja, das war manche Themen, das (-) in Buch

zum Beispiel, das haben wir das durchgelesen.” (2, S. S. 3, 21)

Lehrbiicher bieten hinsichtlich der grammatischen und den Wortschatz erweiternden
Themenwahl eindeutige Vorziige: Die einzelnen Abschnitte sind chronologisch geordnet und
die Einfiihrung von grammatischen Themenbereichen und entsprechenden Vokabeln sinnvoll
aufbereitet. Darliber hinaus kann davon ausgegangen werden, dass die Anwendung des
Wortschatzes in der Fremdsprache der grammatischen Progression entspricht, so dass die
Teilnehmer nicht unvorbereitet mit unbekannten Strukturen konfrontiert werden.

Die Verwendung eines Lehrwerks schrinkt allerdings gleichzeitig die Themenwahl ein und
weist nicht die Moglichkeit auf, auf die Interessen und Bediirfnisse der Zielgruppe
einzugehen.

Durch die geschlossene Anordnung der Themenfolge im Lehrbuch sind sowohl den
Lehrenden als auch den Lernenden Vorgaben gesetzt, welche Aspekte in der jeweiligen
Lektion zu behandeln sind. Dies schrénkt die Flexibilitdt vor allem der Lehrkréfte im Umgang
mit den Notwendigkeiten und Wiinschen der Teilnehmer erheblich ein.

Gerade aber in der Zielgruppenarbeit ist es wichtig, Merkmale und die individuellen
Bediirfnisse zu bestimmen und zu thematisieren, um nicht nur einen sprachlichen Fortschritt,

sondern auch eine Verbesserung der Lebenssituation des Einzelnen anstreben zu kdnnen.
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Dies hat zur Folge, dass in einem zielgruppenorientierten Sprachunterricht nicht
ausschlieBlich mit einem Lehrwerk erfolgreich gearbeitet werden kann. Vielmehr miissen die
im Lernverlauf festgestellten Bediirfnisse und Lernziele in die Unterrichtsplanung mit
einbezogen und thematisch angesprochen werden. Nur auf diese Weise kann davon
ausgegangen werden, dass die Lerngruppe und ihre Interessen und Ziele ausreichend in die
sprachliche Weiterbildung integriert werden.

Im Basismodell soll dabei die Sichtweise vertreten werden, die in den Lehrbiichern
beschriebenen Aspekte als Angebote zu betrachten, die zwar angenommen und im Unterricht
verwendet werden konnen, sie im Zweifelsfall aber gegen anderes Lernmaterial
auszuwechseln. Die Lage der Zielgruppe ist unter allen Umstinden den Vorgaben des
Lehrwerks vorzuziehen.

Dieser Fall sei an einem thematischen Beispiel illustriert: In vielen Lehrwerken'’' wird das
Thema ,,Reisen” oder ,,Urlaub* behandelt und dazu sowohl Reisebeispiele vorgegeben als
auch Aufgaben gestellt, wie etwa eigene Reisewiinsche zu formulieren oder Vorlieben und
Abneigungen zu artikulieren. Dies ist jedoch gerade fiir die Zielgruppe der Aussiedler ein
moglicherweise nicht geeigneter Themenbereich, da sie sich in der Zuwanderung befinden
und dieser Gesichtspunkt nicht aktuell ist oder sogar unangenehme Empfindungen an die
eigene Lebens- oder durchlebte Migrationssituation auslosen kann. Es bleibt also im
Ermessen der Lehrkrifte, ob dieses Thema der Erreichung der Lernziele dient oder ob es
gegen ein anderes substituiert werden sollte.

Die Lehrkrifte konnten dann nach der Ausrichtung an den Zielgruppenangehorigen die
Lernhilfen entsprechend planen und gestalten und somit den Zielgruppenarbeitsprozess aktiv
unterstiitzen.

Die Verwendung von Themen, die sich insgesamt mehr am Alltag der Zielgruppe im
Zuwanderungsland orientieren, bieten sowohl piddagogische als auch sprachwissenschaftliche
Vorteile: Die Bediirfnisse der Teilnehmer werden in den Unterrichtsverlauf eingebunden, die
Zielgruppenindividuen erfahren dabei nicht nur Wissenswertes und Anwendbares fiir die
eigene Lebenssituation, sondern werden sich wahrscheinlich in ihrer durch die Zuwanderung
ausgelosten Belastung besser verstanden fithlen. Durch die Bearbeitung von Themen, die
einen Bezug zu ihrem Alltag haben und denen sie sich eventuell bereits nach der Ankunft in

der Bundesrepublik Deutschland gegeniiber sahen, werden sie eher motiviert.

'71'7 B. Tangram, Pluspunkt Deutsch etc.
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Man kann also verschiedene zu beachtende Faktoren bei der Themenkonzipierung im
Unterricht festhalten: Zu bearbeitende Bereiche des Lebens sollten sich aus pddagogischen
und sprachwissenschaftlichen Griinden an der Situation der Zielgruppenangehdrigen
orientieren; nicht geeignete Themen sollten gegebenenfalls angepasst oder sogar
ausgewechselt werden, da die Bediirfniswahrnehmung und -befriedigung der Teilnehmer im
Vordergrund der Zielgruppenarbeit steht. Dies darf keinesfalls implizieren, dass die
Themenauswahl oder -dnderung nach einer Art , Wunschkonzert’ verlaufen sollten, in dem die
Lerner die Moglichkeit erhalten, Vorgaben unbegriindet abzulehnen und gegen angenehmere
zu ersetzen, wie sich dies gerade bei grammatisch zu vermittelnden Aspekten vermuten lassen
wiirde. Themenentscheidung betreffend handelt es sich also nicht um Verhandlungen in der
Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden, sondern vielmehr um die Kldrung von
Notwendigkeiten und moglichen Einfluss von Wiinschen in die Kursplanung.

Einige Befragte beschreiben diesen Austausch in der Lehr-/Lernbeziehung: ,,Wir haben
iiberhaupt so viele Themen besprochen. (...)Z.B. wir haben einen Wunsch, gesagt, kein

Problem.“ (4, S. 3, 6, 13)

Die Notwendigkeit der Einbeziehung von lebensnahen Themenbereichen in das
MaBnahmegeschehen zur Durchfiihrung von Zielgruppenarbeit und Sprachvermittlung wird
vor allem evident, wenn man die Anderungsvorschlige oder -wiinsche der Interviewpartner
betrachtet. Diese liegen zumeist im Feld der Wortschatzerweiterung und befassen sich mit
Themen, die sich sprachlich gesehen auf einem fortgeschrittenen Niveau befinden. Zu diesen
Aspekten gehdren vor allem die groe Domine ,,Arbeit und Beruf* und darin eingeschlossen
die damit verbundenen Zielsetzungen im neuen Heimatland. Drei weitere ofter genannte
Bereiche stellen das Feld ,,Versicherungen®, ,, Autokauf und ,,Bankgeschifte* dar, Themen,
die sich erst mit bereits vorhandenen Sprachkenntnissen addquat behandeln lassen, da sie ein
wesentlich groBeres Vokabular und grammatische Grundfertigkeiten voraussetzen, allerdings
auch Lebensbereiche streifen, mit denen sich schon zwangsweise kurz nach der Einreise in
die Bundesrepublik Deutschland beschiftigt werden muss.

Dieses Dilemma bestétigt sich in den Aussagen der Interviewpartner, die eine Kontradiktion
der Lernthemen im Unterricht mit den personlichen Lernzielen vorliegen sehen:

,»lch glaube, ich mehr brauche (-) Deutsch fiir Job, nicht nur fiir Gespriach mit Nachbarn,
aber auch fiir Job, so Kontakt mit Chef, wie muss man mit Chef sprechen oder mit wenn
ich anmelden bei der Arbeit oder anrufe.” (3, S. 3, 18-20)
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Wie aus dieser Aussage hervor geht, werden die Bediirfnisse der Teilnehmer an dieser Stelle
nicht ausreichend wahrgenommen; es herrscht eine Divergenz zwischen dem erworbenen
Wissen (Gesprach mit Nachbarn) und den notwendigen Kenntnissen (Fertigkeiten ein
berufsbezogenes Gespréach zu fiihren), die spétestens nach Beendigung der Partizipation an
der Bildungsmafinahme aktiviert werden miissen.

Ohne die Bestimmung und die anndhrende Erreichung der Lernziele bleibt nicht nur die
Zielgruppenarbeit ohne Erfolg: Die Teilnehmer fithlen sich am Ende der Veranstaltung am
gleichen Punkt abgesetzt, an dem sie abgeholt wurden. Die belastende Situation kann nicht
mit Hilfe von sprachlicher Weiterbildung iiberwunden werden, da eine Behebung der
Probleme nicht moglich wurde. Das Verharren in der Konfliktlage verhindert wiederum ein
Fortschreiten der gesellschaftlich-sozialen Integration, da die Teilnehmer in ihrem Alltag
isoliert bleiben und nicht die Gelegenheit erfahren, durch den Spracherwerb in Eigeninitiative
zur Erleichterung ihrer Belastung beizutragen.

Im Basismodell soll daher noch mal im Zusammenhang mit der Zielgruppenarbeit die
Unabdingbarkeit der Absprache und Verwirklichung von Lern- und Lehrzielen betont werden,
die aus Bediirfnissen und Interessen der Zielgruppe entwickelt werden. Dabei verlangt dieses
Vorgehen eine Zusammenarbeit, ndmlich die sich in der Artikulation durch die Teilnehmer
und in der Berticksichtigung dieser in der Unterrichtsplanung durch die Lehrkrifte dul3ert.
Auch die Angaben der Interviewpartner hinsichtlich anderer zu behandelnder Themen, die im
Kursverlauf nicht erfolgte, verdeutlicht die Lage der Zielgruppenangehorigen im
Alltagsleben:

,Bank wire wichtig gewesen, weil Leute miissen auch Kredit haben und wissen, was in
Bank tun. Du kannst fragen, wenn du guten Berater hast, kein Problem, aber wenn ich
kann nicht fragen, kann nicht sprechen mit Berater, auch schlecht.” (17, S. 3, 2-4)

Die Meinung des Befragten gibt zwei bedeutsame Aspekte der als belastend empfundenen
Situation der Zielgruppe wieder: Zum einen wird auch bei, den Einheimischen
selbstverstdndlichen, Fragen wie beispielsweise der Einrichtung eines Kontos Hilfestellung
von aullen benétigt, da die Vorgehensweisen den Neuzuwanderern unvertraut sind. Dabei
spielen sowohl die Gepflogenheiten im Herkunftsland als auch die mangelnden
Sprachkenntnisse eine grof3e Rolle.

Die Lehrkréfte und die Bildungseinrichtung als Berater der Partizipierenden diirfen also in der
MaBnahmekonzipierung nicht unterschitzen, wie oft natiirlich erscheinende Vorgédnge nur mit
der Unterstiitzung von Seiten der Lernberater zu meistern sind. Die Aufgabe der Lehrenden

und Planenden liegt also nicht nur in einer rein sprachlichen Vermittlung, sondern auch die
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Wahrnehmung der Schwierigkeiten der Zielgruppenangehorigen beziiglich  des
Gesellschaftssystems im Zuwanderungsland.

Zum anderen stellt die Aussage des Interviewpartners klar heraus, dass die Teilnehmer sich in
ihrer Lebenslage oft alleine gelassen fiihlen, da die Moglichkeit fehlt, mit Personen, die mit
den Prozessen in der Gesellschaft vertraut sind, zu kommunizieren und diese Bediirfnisse zu
formulieren. Diese Problematik kénnte im Basismodell dadurch umgangen werden, indem
Dialoge zwischen Lehrenden und Lernenden bzw. eventuell auch unter Hinzuziehung der
Bildungseinrichtung stattfinden, bei denen Schwierigkeiten und personliche Konflikte, die mit
der Sprachvermittlung und den entsprechenden Sozialfertigkeiten zu erleichtern sind,
angesprochen werden. Dies kann sowohl in der Konzeption der BildungsmaBnahme durch die
Planenden bei der Antizipation von Merkmalen der Zielgruppe als auch in der Interaktion der
Lehr-/Lernbeziehung erfolgen. Der Lernraum sollte dabei so offen gestaltet werden, dass die
Partizipierenden ohne Bedenken ihre Lernbediirfnisse artikulieren konnen bzw.
moglicherweise ein regelmiBiger Austausch durchgefiihrt wird, in dessen Rahmen die

Lernziele neu bestimmt werden.

Interessanterweise werden die oben genannten Anderungsvorschlige hinsichtlich der
Themenauswahl fast ausschlieBlich von Minnern geduBlert. Sie sprechen dabei vor allem
Aspekte an, die entweder schon wéhrend des Besuchs der Bildungsveranstaltung, spitestens
aber danach zum aktuellen Alltagsbestandteil werden, mit dem sich auseinandergesetzt
werden muss.

Gerade die Erwdhnung der Gesichtspunkte wie beispielsweise ,,Arbeit und Beruf* weisen
darauf hin, dass es in der Rollenverteilung zumeist Aufgabe der méannlichen Teilnehmer ist,
sich mit dieser Thematik zu beschéftigen und daher das Bediirfnis fiir Ménner grofBer ist,
diesen Bereich sprachlich und auch aus gesellschaftlich-sozialer Sicht im Unterricht zu
behandeln.

Die weiteren aufgefiihrten Felder wie ,,Versicherungen®, ,,Autokauf* und ,, Bankgeschéfte*
thematisieren vor allem finanzielle Faktoren, die wiederum eng mit dem Berufsleben und den
beruflichen Chancen verbunden sind.

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung weisen darauf hin, dass es innerhalb der
Bildungsveranstaltung zu verschiedenen Gruppenbediirfnissen und -interessen kommen kann,
die nicht unbedingt mit den gemeinsamen Lernzielen der Gesamtgruppe iibereinstimmen
miissen. Andere Indikatoren als das Geschlecht konnen z.B. auch das Alter oder die

Ausbildung sein.
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Bei der Themenfestlegung miissen also Aspekte wie gruppenspezifische Interessen innerhalb
der Lerngruppe oder die Verbindung von sprachlichen mit gesellschaftlich-sozialem
Hintergrundwissen, wahrgenommen und innerhalb der Unterrichtssituation aufgegriffen
werden.

Entscheidung und Anderung von Thematiken werden damit dem gemeinsamen Austausch in

der Lehr-/Lernbeziehung unterworfen.

2.2.) Einfluss der Themen

Bei der Befragung der echemaligen Kursteilnehmer zum Einfluss der in der
Bildungsveranstaltung behandelten Themenbereiche konnen nicht einzelne Aspekte
herausgehoben werden, die den Interviewpartnern besonders wichtig in der Erleichterung der
Lebensbedingungen schienen. Die Befragten &duflern sich vor allem dahingehend
befiirwortend, sowohl in sprachlicher als auch in gesellschaftlich-sozialer Hinsicht auf das
Leben im Zuwanderungsland vorbereitet worden zu sein.

Dabei wird zunéchst die Zunahme der fremdsprachlichen Kompetenz betont: ,,Z.B., wenn die
Leute nach Deutschland kommen und wissen gar nicht, wenn sie die Zeitung lesen was steht,

Kaution, Provision und sie Wohnung suchen, was das alles bedeutet. (11, S. 3, 6- 7)

In diesem Interview wird auf die Verbindung von Sprache mit gesellschaftlich-sozialem
Hintergrundwissen und die Notwendigkeit, beides in der Sprachvermittlung zu verkniipfen,
hingewiesen. Dies ldsst sich am Beispiel des Themenfeldes ,,Wohnungssuche* illustrieren: Es
ist fiir das Finden einer Wohnung fiir die Zielgruppenangehorigen nicht nur notwendig, die
entsprechenden Termini zu kennen, sondern sich auch bereits im Voraus mit deren Bedeutung
auseinandergesetzt zu haben. Dies kann nur geschehen, wenn den Lernenden schon wéhrend
des Spracherwerbs Zusammenhénge verdeutlicht werden. Hierzu miissen die Lehrkrifte ihrer
Rolle als Lernberater im Sinne der Zielgruppenarbeit gerecht werden und die Bediirfnisse der
Teilnehmer in die Sprachvermittlung einbinden bzw. dieselbige an den Interessen der
Zielgruppenangehdrigen ausrichten.

Aber auch andere  Aspekte der  Sprachkenntnisvertiefung, wie  erweiterte
Artikulationsmoglichkeiten, werden von den Interviewpartnern als wertvoll ins Feld
eingestuft: ,,Ich habe keine Probleme im Geschéft, im Job- Center, ich kann anrufen, ich

spreche nicht perfekt, aber Leute verstehen mich.* (13, S. 3, 12)
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Mit den zunehmenden Fertigkeiten, sich in der Fremdsprache zu versténdigen, wéchst nicht
nur das Gefiihl der sprachlichen Sicherheit der Partizipierenden, sondern verhilft der
Zielgruppe auch dazu, sich aus der als belastend empfundenen Lebenslage selbst zu befreien,
indem personliche Angelegenheiten eigenstindig sprachlich und mit gesellschaftlich-sozialem

Wissen verhandelt werden konnen.

Eine weitere Kategorie des Einflusses der Themen auf die Lebensbedingungen der
ehemaligen  Kursteilnehmer stellt die Erlduterung von  Verhaltensweisen im
Zuwanderungsland und den Umgang mit Einheimischen dar, die laut Aussagen der
Interviewpartner eine nicht zu unterschitzende Rolle im Bildungsprozess einzunehmen
scheinen.

Dies betrifft vor allem Regeln und Traditionen, die im Herkunftsland anders gehandhabt
werden und daher, zusammen mit dem dazugehorigen Wortschatz, einer Erlduterung fiir die
Zielgruppenangehdrigen bediirfen, wie sich an der Aussage eines Befragten verdeutlichen
lasst: ,,Herr P. fiir uns hat wichtige Themen erzdhlt, z.B. wenn ich kaufe eine Ware im
Geschdft und das passt nicht fiir mich, ich habe nicht gewusst, dass ich in 14 Tagen

zuriickgeben muss.“ (4, S. 3, 10- 11)

Wie dies Aussage aufzeigt, liegt hier ein gesellschaftlich-sozialer Wissenserwerb vor, der das
Handeln im Alltag erleichtert.

Die Planenden sollten folglich bei der Konzeption der MaBnahme und wihrend der
Durchfiihrung der Veranstaltung beachten, dass auch nebensachlich erscheinende Aspekte des
sozialen Lebens angesprochen werden sollten, da sie ohne Erkldrung von Seiten der
Lehrenden die Lage der Zielgruppenindividuen zusétzlich belasten kdnnen. Jenes bietet auch
die Chance, durch die Illustration von alltdglichen Regeln und Gesetzen die Partizipierenden
mit dem Gesellschaftssystem der Bundesrepublik Deutschland vertraut zu machen und auf
diese Weise schrittweise gesellschaftlich-sozial zu integrieren.

Wie bedeutsam der gesellschaftlich-soziale Wissenserwerb gerade fiir die Zielgruppe der
Aussiedler ist, wird deutlich, wenn man die Meinungen und Wahrnehmungen der
Interviewpartner beziiglich der Partizipation am im Integrationskurs obligatorischen

Orientierungskurs' " vergleicht.

2 Der Orientierungskurs beinhaltet seit 2008 einen 45-stiindigen Exkurs iiber die geschichtliche und politische

Lage der Bundesrepublik Deutschland, der um kulturelle Aspekte ergénzt wird. Die Ablegung der B1-Priifung
zum Zertifikat Deutsch ist ohne die Teilnahme am Orientierungskurs nur bedingt moglich.
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Da die Aussiedler durch die deutsche Volkszugehorigkeit in der Lage sind, die deutsche
Staatsangehorigkeit zu erwerben oder bereits erworben haben, erdffnen sich ihnen im
Zuwanderungsland andere Moglichkeiten der Teilhabe an gesellschaftlich-sozialen Prozessen
als anderen Migrantengruppen. Daher werden diese Vorgénge wahrscheinlich mit gréoferem
Interesse wahrgenommen, da sie eine erweiterte aktive Anwendung finden konnen.

Dies beschreibt ein Befragter beziiglich des Einflusses der im Orientierungskurs behandelten
Themen auf die Lebensbedingungen der Zielgruppenangehdrigen zu einem bestimmten
Gesichtspunkt des Gesellschaftssystems: ,,Fiir uns, wann wir kommen, war Wahlen. Und mit

diesem Politikkurs wir ein bisschen erklaren, wer Chef Partei.” (8, S. 4, 1)

Die Konzeption der Lehr-/Lernbeziehung und der Einbezug der Bediirfnisse und Interessen
der Zielgruppenindividuen in den Unterrichtsprozess bieten bereits in der sprachlichen
Weiterbildungsveranstaltung die Moglichkeit, den Teilnehmern schon zu Beginn ihres
Aufenthalts die Konfrontation mit der Gesellschaft und den Einheimischen zu erleichtern.

Es wird daher fiir notwendig erachtet, im Zusammenhang mit dem Austausch {iiber
Themenmodifikationen die Eindriicke der Lernenden gegeniiber dem Effekt der Themen auf
ihre Lebenssituation festzuhalten und ndher darauf einzugehen. Dieser Prozess sollte
innerhalb der Bildungsmafnahme in regelmédfigen Abstinden mit Hilfe der Interaktion

zwischen Lehrenden und Lernenden festgestellt werden.

3.) Priifungen- Themen und Einfluss

Die ehemaligen Teilnehmer der Integrationskurse berichten ausnahmslos davon, an einer
Abschlusspriifung, der so genannten B1- Priifung partizipiert zu haben, die sich iiber zwei
Teilbereiche, einen schriftlichen, der die Fertigkeiten Lesen, Horen und Schreiben evaluierte
und einen miindlichen Teil erstreckte. Dies bedeutet, dass alle Zielgruppenangehdrigen an
dem Versuch, das Zertifikat Deutsch'” zu erwerben, teilgenommen haben.

Ein Befragter stellt die Aufgabenstellung des abschlieBenden Testverfahrens folgendermaf3en
dar: ,,Wir mussten (-) Texte lesen und Uberschrift suchen und das war noch (-) wir haben

gehort und muss richtige Antwort geben und einen Brief schreiben. (13, S. 3, 21- 22)

' vgl. www.goethe.de/referenzrahmen: Die Priifung ist benannt nach dem Europiischen Referenzrahmen.

Das Zertifikat Deutsch ist ein wichtiger Bestandteil im Integrationsprozess von Zuwanderern: Es ist
beispielsweise Voraussetzung fiir die Beantragung der deutschen Staatsbiirgerschaft oder dient auch bei der
Antragstellung fiir eine Niedererlassungserlaubnis. Fiir die Zielgruppe der Aussiedler, die unabhéngig von der
Sprachkursteilnahme die deutsche Staatsangehdrigkeit besitzen oder beantragen konnen, ist das Zertifikat
Deutsch lediglich im beruflichen oder privaten Feld verwendbar.
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Die Erlangung der Qualifikation verlangt also von der Zielgruppe verschiedene im Alltag
notwendige Kompetenzen, wie beispielsweise die Formulierung eines Schreibens oder die
Fertigkeit des Lesens und Verstehens von Texten.

Insgesamt wird die Bl-Priifung von den Interviewpartnern hinsichtlich der
Lernzielevaluierung und der verwendeten Themen positiv bewertet, wie sich am Beispiel der
Aussage eines Befragten illustrieren ldsst:

»Das war ganz einfache Themen, zum Beispiel, ob das gut ist fiir kleine Kinder die
Computer lernen frith. Manche sagt ja, manche sagt nein. Und das war natiirlich
interessant flir mich personlich. (2, S. 3, 12-13)

Die Zielgruppenarbeit stellt in den Fokus ihres Arbeitens die objektive und subjektive Lage
der Zielgruppenangehorigen, welches sich ebenfalls in der Verwendung der Testverfahren
niederschlagen sollte. Es kann auch zu einer vermehrten Motivation der Lerner fiihren, sich
mit Feldern zu beschiftigen, die innerhalb ihrer Lebenswelt liegen. Zudem stellt die
Zielgruppenarbeit im Basismodell den Anspruch, die Verdnderung der Wahrnehmungen der
Alltagssituation der Teilnehmer bzw. die Verbesserung derselbigen als Schwerpunkt ihres
Handelns zu gestalten und damit Integrationshilfe zu leisten. Dies kann aber nur gelingen,
wenn sich die Lehrziele der BildungsmaBnahme auch auf die Lebenslage und die Umwelt der
Zielgruppe beziehen.

Wie die Aussagen der Befragten unterstreichen, werden Priifungen, die sich mit der
Lebenswelt der Zielgruppe bzw. den im Unterricht behandelten Themen und Zielen
auseinandersetzen, grundsdtzlich von den Partizipierenden besser angenommen. Dies hat zur
Konsequenz, dass auch bei den Testverfahren die Lebenssituation der Zielgruppenindividuen
mit ihren dazugehorigen Notwendigkeiten und Interessen immer im Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit stehen sollte. Durch die Konzeption von lebensnahen Priifungen fiir die
Zielgruppe wird der Erfolg von Zielgruppenarbeit und Sprachvermittlung, wie sie im

Basismodell dargestellt werden, unterstiitzt.

Einige Befragte beschreiben dariiber hinaus auch, dass im Unterrichtsverlauf mehrere ,kleine’
Tests durchgefiihrt worden seien, die die Erreichung der Lernziele evaluierten: ,,So ungeféhr
einmal pro Monat, mit so einem Thema, wenn fertig, Priifung, kleiner Test, dann wieder und
zwei oder drei Monate noch eine komplette Priifung.” (17, S. 3, 7-8)

Dies ist eine Vorgehensweise, die mehrere Gelegenheiten bietet: Zunédchst wird es dadurch

moglich, die Lernziele der Zielgruppe in zeitlich kiirzeren Abstinden zu {iberpriifen. Damit
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konnen sich zum einen die Lehrkrifte vergewissern, das Lehrziel erreicht und den Unterricht
in addquater Form konzipiert und durchgefiihrt zu haben, zum anderen wird den Teilnehmern
durch kurze und kleine Testverfahren aufgezeigt, welche Fortschritte im Spracherwerb bereits
erzielt wurden.

Durch die Introduktion héufiger Testverfahren kann ferner der Leistungsdruck vermindert
werden: Die Teilnehmer erhalten die Mdglichkeit, sich an die Durchfiihrung von Priifungen
zu gewoOhnen und sich entsprechend auf diese Situationen vorzubereiten. Des Weiteren lésst
sich durch das Aufzeigen der Lernprogression durch die Testverfahren die Motivation der
Lerner fordern, da bereits geringere Fortschritte wahrgenommen und als Erfolgserlebnis im

Lernprozess verbucht werden konnen.

Hinsichtlich des Einflusses der Priifungen und Testverfahren auf die tatsdchlichen
Lebensbedingungen der Teilnehmer zeichnet sich trotz der positiven Bewertung der
Themenbereiche ein ganz anderes Bild. Die Interviewpartner machten Angaben zu Sinn und
Zweck der Verwendung der in der sprachlichen WeiterbildungsmaBBnahme erworbenen
Qualifikation, wie z.B. dem Zertifikat Deutsch.

Uberraschenderweise #uBerten sich ausnahmslos alle Befragten dahingehend, nach der
Teilnahme an der Bildungsveranstaltung niemals das Zertifikat Deutsch gebraucht zu haben.
Dies bedeutet, dass weder fiir den beruflichen noch fiir den privaten Lebensbereich der
Zielgruppe jemals ein schriftlicher Nachweis ihrer Qualifikation gefordert wurde. Mit dieser
Feststellung wird das gesamte abschlieBende Testverfahren des Integrationskurses fiir die
Zielgruppe der Aussiedler in Frage gestellt. Die Interviewpartner stellen die Nutzlosigkeit der
Abschlusspriifung bzw. des Zertifikats bezogen auf ihre Lebensbereiche folgendermallen dar:
,,Ich habe nicht gebraucht. Nicht bei Arbeit, nicht bei andere Amter.“ (8, S. 4, 9)

Aber auch im Feld der Weiterbildung wird der Erwerb des Zertifikats Deutsch nicht
wahrgenommen, wie ein Befragter beschreibt: ,,Das hat mir nicht geholfen. Nein, ich habe
noch zwei weitere [fremdsprachlich- und beruflich qualifizierende] Kurse besucht, aber
niemand hat mich gefragt.” (6, S. 4, 2)

Insgesamt kann also eine Divergenz von der erlangten Qualifikation auf die Nutzbarkeit fiir
die Lebensbedingungen der Zielgruppe festgestellt werden.

Es ist daher zu iiberdenken, wie sinnvoll es in der BildungsmaBBnahme ist, die
Zielgruppenangehdrigen innerhalb der Bildungsveranstaltung auf einen Qualifikationserwerb
vorzubereiten, dessen Erlangen ihre Lebenssituation nicht positiv beeinflussen wird. Es wére

sicherlich besser, die Lernziele und Bediirfnisse im Lebensalltag der Aussiedler
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wahrzunehmen und anhand derer entweder eine spezielle, auf die Zielgruppe zugeschnittene
Priifung zu entwickeln oder, als Variante, die Aussiedler an einer sprachlichen
WeiterbildungsmaBinahme mit einer abschliefenden Qualifikation teilnehmen zu lassen, die
sich positiv auf ihre personliche Situation auswirkt und die fiir die gesellschaftliche-soziale
Integration hilfreich ist.

Es kann und soll an dieser Stelle nicht der Sinn und Zweck des Testverfahrens Zertifikat
Deutsch im Allgemeinen in Frage gestellt werden; es wird jedoch darauf verwiesen, dass es
fir die erfolgreiche Durchfiihrung der Zielgruppenarbeit notwendig ist, die Lage der
Zielgruppe und die Verbesserung oder Entlastung derselbigen in den Mittelpunkt der
padagogischen und sprachmittlerischen Arbeit zu stellen.

Ansonsten dienen Priifungen lediglich als Bestitigung der Sprachkenntnisse der
Partizipierenden dienen, wie ein Befragter formuliert: ,,Das (Zertifikat) hat niemand gefordert,

das ist nur fiir mich meine Anerkennung.“ (11, S. 3, 21)

C. Beitrag zur Verbesserung der Einstellungs- und Wahrnehmungsschemata gegeniiber der

Lebenssituation

1.) Beratung und Betreuung durch die Institution

Die Phase der Beratung der Zielgruppenangehdrigen kann zeitlich noch innerhalb der
sprachlichen Weiterbildungsmafnahme vonstatten gehen und soll sich auf folgende Aspekte
beziehen: Die Informierung der Teilnehmer iiber die Moglichkeiten der Kenntnisvertiefung
sowohl in sprachlicher als auch allgemein weiterbildender Hinsicht, wie beispielsweise die
weiterfiihrende Partizipation an in das Berufsleben eingliedernden Maflnahmen. Der andere
Teil der Beratung und Betreuung umfasst das Aufzeigen von Verwendungssituationen, in
denen die Zielgruppe ihre sprachlichen und gesellschaftlichen Fertigkeiten umsetzen kann,

um die erworbenen Fahigkeiten zu vertiefen und zu erweitern.

Zundchst fand eine Befragung der Interviewpartner beziiglich der Informierung zu
Gelegenheiten der sprachlichen und allgemeinen Weiterbildung statt. Die ehemaligen
Kursteilnehmer erklirten fast einstimmig, an keinerlei Beratung oder Betreuung seitens der
Bildungseinrichtung oder der Lehrkrifte partizipiert zu haben. Die Zielgruppe fiihrt dabei

verschiedene Griinde fiir dieses Ausbleiben der Informierung an wie beispielsweise: ,,Wir
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hatten im Job- Center Berater.” (4, S. 3, 21) oder ,,Wir haben selbst gemacht. Mit Problemen,
aber mit Worterbuch.“ (12, S. 3, 14/16).

Die Aussagen verdeutlichen, dass die Verantwortung fiir die Beratung nach der sprachlichen
WeiterbildungsmaBinahme an andere Stellen abgegeben wurde: Entweder die ehemaligen
Kursteilnehmer bekamen staatliche Hilfestellungen oder sie mussten nach Kursende in der
Lage sein, ihre personlichen Bediirfnisse selbststindig zu regeln.

Durch mangelnde Evaluation konnen die Schwierigkeiten, mit denen die Zielgruppe nach der
Bildungsveranstaltung konfrontiert ist, bzw. die Ldsungsstrategien oder Verdnderungen in
denselbigen, ausgelost durch die verbesserten Sprach- und/oder Gesellschaftskenntnisse, nicht
von der Institution wahrgenommen und ausgewertet werden. Es fehlt somit reflektierendes
Material, das zur Konzipierung weiterer sprachlicher Weiterbildungsmafinahmen fiir diese
oder andere Zielgruppen dienen konnte.

Es erscheint iiberraschend, dass die Bildungseinrichtung bzw. die Lehrkrifte keine Schritte
hinsichtlich einer Interaktion zur Uberpriifung der Lebenssituation der ehemaligen
Kursteilnehmer unternehmen, besonders, da vor allem die Lehrkrifte sich offen fiir Gespriache
nach der Bildungsveranstaltung zeigen, wenn sie von den Zielgruppenangehorigen aktiv
angesprochen werden, wie ein Interviewpartner darstellt: ,Ich habe eine Ziel, ich wollte
Ausbildung zur Krankenschwester machen, ich habe Lehrerin gesagt. Sie hat erzdhlt, was
kann ich machen, wohin kann ich gehen, was weiter machen.” (6, S. 4, 8-10)

Durch das Aufzeigen von sprachlichen und allgemeinen Weiterbildungsmdglichkeiten und
Beratungsstellen, die bei diesen Herausforderungen wertvolle Dienste leisten konnen, konnte
aber bereits vor Beendigung der BildungsmaBnahme Unsicherheit abgebaut und den
Teilnehmern das Gefiihl vermittelt werden, sich nicht alleine mit den ungewohnten
Situationen auseinander setzen zu miissen.

Es kann nicht ndher dazu Stellung genommen werden, inwiefern die Institution diese
Beratung durchfiihren kann, da dies den finanziellen und organisatorischen Moglichkeiten der
einzelnen Bildungseinrichtung unterliegt.

Dies  betrifft ~—auch  das  Aufzeigen  von  Verwendungssituationen  und
Sprachvertiefungsmdglichkeiten im  Alltagsleben. Um einer ,Verkiimmerung® der
Sprachkenntnisse vorzubeugen und gleichzeitig den Eintritt in die Gesellschaft des
Zuwanderungslandes zu fordern, ist es notwendig, die Zielgruppe dazu anzuhalten, den
Schritt in die Integration zu wagen, indem Gelegenheiten gefunden werden, in denen die

erworbenen Sprachfertigkeiten angewendet werden konnen.
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Es gilt daher, die Beratung in einem ,sozial integrationsférdernden’ Sinn zu leiten, d.h. den
Zielgruppenindividuen Moglichkeiten néher zu bringen, wie sich das Gelernte erhalten und
erweitern ldsst. Des Weiteren wird damit der Gefahr vorgebeugt, dass die Teilnehmer sich
nach dem Besuch der sprachlichen Weiterbildungsmafinahme in den familidren Bereich
zurlickziehen, in dem die Sprach- und Gesellschaftskenntnisse nicht angewendet werden
konnen und daher eher in Vergessenheit geraten.

Bei der Form der ,sozial integrationsfordernden’ Beratung und Betreuung bietet sich sowohl
eine Systematisierung als auch eine Variierung an, die sich nach den objektiven Merkmalen
der Zielgruppe, wie beispielsweise Geschlecht oder Alter, aber auch an den individuellen
Wiinschen der Zielgruppenangehorigen ausrichtet.

Die Resultate der empirischen Untersuchung legen den Schluss nahe, dass die Beratung, wenn
iiberhaupt, ausschlieBlich in Interaktion der Teilnehmer mit den Lehrenden stattfand. Die
Zielgruppenarbeit im Basismodell zielt jedoch darauf ab, die Bildungseinrichtung stirker in

diesen Prozess zu involvieren.

2.) Nachvollzug der Verdnderungen in Wahrnehmungs- und FEinstellungsschemata der
Zielgruppe

Die Evaluationsform zu verdnderten Einstellungs- und Wahrnehmungsschemata bzw. einer
Entlastung der Lebensbedingungen kann vom Untersuchenden, im Normalfall der Institution,
frei gewdhlt werden. Von entscheidender Bedeutung ist dabei jedoch, dass die Evaluierung
ebenfalls in einer gemeinsamen Interaktion stattfindet, d.h. die ehemaligen Kursteilnehmer
und die Bildungseinrichtung bzw. eventuell auch oder gerade die Lehrkrifte sollten
zusammen bei dieser Uberpriifung mitwirken. Auf diese Weise lassen sich fiir die
Bildungseinrichtung und die Lehrenden langfristige Konsequenzen fiir die Zielgruppenarbeit
in MaBnahmen sprachlicher Weiterbildung ziehen.

Die empirische Untersuchung nimmt diese Gesichtspunkte in den Interviewleitfaden mit auf;
dabei wurden die fiir diese Arbeit maf3geblichen Faktoren, die die Lebenssituation bedingen
und gesellschaftlich-soziale Integration fordern oder hemmen, definiert und den Befragten
vorgestellt. Folgende Aspekte fanden dabei Eingang:

a) Wohnung und Wohnungssuche

b) Kontakt zu Einheimischen

c) Behordenginge

d) Freizeitgestaltung
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Dariiber hinaus erschien es zur Untermauerung des Basismodells besonders wichtig, die
Meinungen und Einstellungen der ehemaligen Kursteilnehmer zur sprachlichen
Weiterbildungsmallnahme zu evaluieren. Dies betrifft sowohl péddagogische als auch
sprachliche Gesichtspunkte; die Zielgruppenangehdrigen wurden dazu angehalten, ihre
Wahrnehmungen zu positiven und negativen Bereichen der Zielgruppenarbeit und der
Sprachvermittlung zu artikulieren und den Stellenwert, den die Bildungsveranstaltung in ihrer
Lebenssituation und hinsichtlich ihrer gesellschaftlich-sozialen Integration einnimmt,
einzuschitzen.

Die Ergebnisse dieser Befragung soll nun in den einzelnen zuvor erwédhnten Punkten

wiedergegeben und analysiert werden.

a) Wohnung und Wohnungssuche

Die Hilfestellung der in der Bildungsveranstaltung erworbenen Kenntnisse bei der
Wohnungssuche wird von den ehemaligen Kursteilnehmern sehr unterschiedlich bewertet.
Etwa die Halfte der Interviewpartner befand sich zum Zeitpunkt der empirischen
Untersuchung entweder noch in einem Wohnheim oder war in Wohnrdume umgezogen, die
durch sozialen Wohnungsbau vermittelt worden waren. Sie waren also nicht selbststindig auf
Wohnungssuche gegangen und konnten daher keine adidquaten Angaben zu der Bedeutung
von Sprachfertigkeiten in diesem Feld machen.

Die andere Hilfte, die aufgrund von Arbeitsaufnahme o.A. eigenstindig zu einer verinderten
Wohnsituation gelangt war, beurteilt jedoch die Dienste der Bildungsmafinahme in jenem
Zusammenhang als positiv. Vor allem das Erlernen des dazugehdrenden Vokabulars und das
Vermdgen, in eigenstindige Verhandlungen mit Vermietern oder Maklern zu treten, steht im
Vordergrund der Bewertung, wie sich anhand der Aussagen der Befragten entnehmen lasst:

,Wir hatten ein Thema, wie kann man Wohnung suchen und wie bedeutet in diese kleine
Anzeige. Steht kurz Kt. Was ist das? Kaution. Aber ohne Sprachkurs dieses verstehe ich
nicht.“ (4, S. 4, 7-9)

Dies weist auf ein sowohl padagogisch als auch sprachwissenschaftlich optimiertes Lehrziel
hin: Es wurden in der Gestaltung des Lehrthemas die anstehenden Bediirfnisse der
Zielgruppe, in diesem Fall der Wohnungswechsel, beriicksichtigt und darauf aufbauend mit
Hilfe zielgruppennaher praktischer Arbeitsmaterialien wie z.B. alltdglicher Zeitungsannoncen,
der entsprechende notwendige Wortschatz erarbeitet. Damit wird ein wichtiger Schritt in der

Veranderung der Wahrnehmungsschemata der Zielgruppenangehorigen und der Verbesserung
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der als belastend empfundenen Lebenssituation geleistet. Die Zielgruppe entwickelt nicht nur
eine auf ihre Bediirfnisse und Interessen zugeschnittene sprachliche Kompetenz, sondern
gelangt auf diese Weise auch zu einem stirkeren Selbstbewusstsein im Umgang mit dieser
Thematik, das zum Handeln anleitet, wie die Meinung eines Interviewpartners andeutet: ,,Ich
habe mit Vermieter alles selbst gesprochen.” (14, S. 4, 1)

Durch diese neu gewonnene Selbststidndigkeit zur Losung von alltdglichen Schwierigkeiten,
lasst sich die Zielsetzung der Zielgruppenarbeit erreichen: Sprachliche Weiterbildung wird
damit nicht nur zu einer Methodik der Sprachkenntniserweiterung und -vertiefung, sondern
bietet die Moglichkeit, {iber Sprache die Lebenslage der Lernenden positiv zu verdndern und
die gesellschaftlich-soziale Integration voran zu treiben.

Mit Hilfe von sprachlicher Weiterbildung kann somit ein Beitrag zur Teilhabe der Zielgruppe
am deutschen Gesellschafts- und Sozialsystem geleistet und gleichzeitig eine Isolation der
Zielgruppenangehdrigen aufgrund mangelnder Kommunikationsfertigkeiten verhindert

werden.

b) Kontakt mit Einheimischen

Unter Kontakt mit Einheimischen wird jede Art von Kommunikation verstanden, bei der die
deutsche Sprache und damit die in der sprachlichen WeiterbildungsmaBBnahme erworbenen
Kenntnisse verwendet werden miissen. Dies kann sich auf Interaktion mit Deutschen, aber
auch mit ausldndischen Mitblirgern beziehen. Die empirische Untersuchung fokussiert dabei
lediglich die Zielsetzung, zum einen die verschiedenen Kontaktgelegenheiten der
Zielgruppenindividuen nach dem Besuch der Bildungsveranstaltung und die Art und Weise,
wie sie zustande kamen. Dies kann sowohl miindlichen als auch schriftlichen Kontakt
beinhalten. Eine Bedingung, damit diese Interaktion fiir die empirische Untersuchung als
,Kontakt verstanden werden kann, liegt darin, dass die Kommunikation in stindigem und
wiederholtem Male erfolgt und die Moglichkeit, intendierte und personliche Gespriache zu
fiihren, beinhaltet.

An einem Beispiel verdeutlicht soll dies bedeuten, dass die notwendige Interaktion mit der
Kassiererin im Supermarkt nicht als ,,Kontakt“ im Sinne des Basismodells akzeptiert wird,

aber gelegentliche Dialoge mit den Nachbarn als solcher gewertet werden.

Bei der Interaktion mit Einheimischen vollziehen sich, dhnlich wie bei der Wohnungssuche,

zielgruppenorientierte und sprachwissenschaftliche Anspriiche. Einerseits verhelfen Kontakte
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mit der ansdssigen Bevolkerung dazu, die in der BildungsmaBBnahme erlernten
Sprachkompetenzen zu trainieren und auszubauen. Andererseits miissen hierbei Sprech- oder
Schreibhemmungen tiberwunden werden, d.h. der Zielgruppenangehorige ist damit sozusagen
,gezwungen’, aktiv sprachlich zu handeln, um Bediirfnisse zu verwirklichen, jedoch kdnnen
sich bei der gemeinsamen Interaktion gleichzeitig Strukturen verfestigen und sich damit
Selbstbewusstsein im Umgang mit der Sprache bilden.

Aus zielgruppenorientierter padagogischer Sicht sind die Kontakte mit Einheimischen ein
wichtiger Schritt zum selbststindigen Handeln und ein Weg aus der Isolation. Der Verbleib in
der Familie hat nicht nur zur Folge, dass Sprachkenntnisse auf Dauer verloren gehen, sondern
er filhrt auch zu Unsicherheit, indem Angelegenheiten auf Familienmitglieder iibertragen
werden konnen und nicht eigenstindig gelost werden miissen. Des Weiteren erdffnet die
Kommunikation mit Einheimischen Einblick in das Gesellschafts- und Sozialsystem der
Bundesrepublik, indem Ansichten vermittelt und Meinungen vertreten werden. Gerade fiir die
Zielgruppe der Aussiedler kann diese Sicht auf die tatsdchliche Umgebung eine wertvolle

Hilfe sein.

Die Interviewpartner berichten nicht nur fast einstimmig, seit der Sprachkursteilnahme iiber
neue Kontakte mit der ansdssigen Bevolkerung zu verfiigen, sie stellen auch eine grof3e
Variation an Kontaktmoglichkeiten vor, die sich in den letzten 6-18 Monaten angeboten
hatten: Dazu zéhlen sowohl private als auch berufliche Kommunikationsgewohnheiten sowie
zufdllige oder intendierte Begegnungen, die einer gewissen RegelméBigkeit unterliegen.

Ein erster Aspekt der Kontaktaufnahme liegt im beruflichen Bereich. In den meisten
Unternehmen ist die Arbeitssprache Deutsch und die Kollegen, gleich welcher sprachlicher
Herkunft, unterliegen der Notwendigkeit, sie als gemeinsame Umgangskommunikation
anzuwenden, wie ein Befragter darstellt: ,Ich arbeite in groBer Firma, dort spricht nur

Deutsch und dort viele Deutsche und sehr wenig Ausliander.“ (17, S. 4, 1)

Interessanterweise kann bei den Kontakten im beruflichen Bereich weder ein Unterschied
zwischen den Geschlechtern noch im Alter festgestellt werden. Es scheint also, dass die
Arbeitsaufnahme gute Mdglichkeiten fiir alle Zielgruppenindividuen bietet, Bekanntschaften

zu schlieBen und damit Kommunikation in der Fremdsprache zu verfolgen.

Aber nicht nur der berufliche Druck, sondern auch freiwillig gekniipfte private Kontakte

priagen die Anwendung der Sprachkenntnisse der ehemaligen Kursteilnehmer. Dabei handelt
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es sich sowohl um zufillige Bekanntschaften wie Gespriche mit den Nachbarn als auch
intendierte, regelmifBige Interaktionen, wie die Interviewpartner beschreiben: ,JIch habe
deutsche Freundin und ja, das (-) ich fiihl mich das jetzt bisschen mehr integriert. (...) Also (-
), ich denke dass, private Situation hat mir mehr geholfen.“ (2, S. 5, 2, 5)

Diese Aussage zeigt auf, in welchem Ausmal} die Kontakte mit der einheimischen
Bevdlkerung und die damit verbundene Verwendung der Sprachfertigkeiten das Gefiihl der
als belastend empfundenen Lebenssituation verringern und stattdessen eine Nihe zur
Zielsprache und -kultur erzeugen. Dies sollte auch ein Hinweis fiir die Planenden sprachlicher
WeiterbildungsmaBinahmen sein, den Teilnehmer Gelegenheiten zu prisentieren, bei denen
Kommunikation aufgenommen werden und dariiber hinaus Einblicke in die gesellschaftlich-
soziale Lage der einheimischen Bevolkerung gewonnen werden kann. Diese Thematik sollte
innerhalb der Bildungsveranstaltung angesprochen bzw. vielleicht sogar als Programmpunkt
in die Unterrichtsgestaltung mit einbezogen werden. Ein Beispiel dafiir konnte eine Initiative
der Bildungseinrichtung zur Begegnung der Zielgruppe mit der Bevolkerung sein, bei der die
Chance besteht, sich gegenseitig kennen zu lernen und sich auszutauschen. Diese Begegnung
lieBe sich giinstigerweise unter einer Art , Themenabend“ wie beispielsweise
Kindererziehung, Versicherungen o.A. fassen, bei dem sich Menschen mit gleichen Interessen
zusammen finden und in Interaktion treten.

Die Angabe des Befragten unterstreicht des Weiteren, welche Konsequenzen mangelnde
Kontakte mit sich bringen konnen. Das Gefiihl der verbesserten Integration stellt sich
moglicherweise nicht ein, die Isolation bzw. der Verbleib in der Familie wird fortgefiihrt und
es wird vielmehr eine Distanz zur Zielsprache und -kultur geschaffen, die sich negativ auf die
Gesamteinstellung gegeniiber den Lebensbedingungen auswirken kann.

Sicherlich sind weder die Bildungseinrichtung noch die Lehrkrédfte in der Lage, allen
Zielgruppenindividuen zu passenden Kontakten zu verhelfen, da dies zu einem Grofiteil
Eigeninitiative der Teilnehmer erfordert. Dieser Prozess kann aber von der
Bildungseinrichtung und den Lehrenden dahingehend unterstiitzt werden, dass zum einen die
Bedeutung der Anwendung der Sprach- und Gesellschaftskenntnisse im Unterrichtsgeschehen
aufgegriffen und verdeutlicht wird. Zum anderen kann der Zielgruppe ein wertvoller Dienst
dadurch erwiesen werden, indem Angste und Unsicherheiten gegeniiber der Zielsprache und
der ansdssigen Bevolkerung gemeinsam thematisiert und abgebaut werden. Ziel der
Zielgruppenarbeit sollte es dabei sein, den Teilnehmern iiber den Spracherwerb soviel
Selbstvertrauen zu vermitteln, dass sie zum Handeln angeleitet werden und aktiv selbst in ihre

Lebenssituation eingreifen.
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In der empirischen Untersuchung ldsst sich festhalten, dass im Gegensatz zur beruflichen
Kommunikation bei den personlichen Kontakten eine Differenz im Alter der
Zielgruppenangehdrigen  besteht.  Grundsétzlich scheint es jiingeren ehemaligen
Kursteilnehmern (bis ca. 40 Jahren) leichter zu fallen, die Initiative zur Kniipfung von
Bekanntschaften zu ergreifen. Sie beschreiben auch ein insgesamt breiteres Bild der
Kontaktstationen wie Sportvereine, Diskotheken usw. Eine Ursache dafiir kdnnte darin
begriindet liegen, dass junge Menschen in der Regel eine aktivere und unterschiedlichere
Freizeitgestaltung haben als dltere, so dass sich fiir sie mehr Maoglichkeiten der
Interaktionsaufnahme ergeben. Eventuell sind junge Menschen auch eher in der Lage,
Sprachéngste zu tiberwinden oder sich leichter an die tatsdchliche gesellschaftlich-soziale
Situation in der Bundesrepublik zu adaptieren und weisen somit weniger Schwierigkeiten
beim Finden von Kontakten auf.

Dieser Umstand sollte in der Unterrichtsgestaltung sprachlicher
Weiterbildungsveranstaltungen beriicksichtigt werden, indem auch dlteren
Zielgruppenangehdrigen Chancen offeriert werden, ihre Bediirfnisse und Interessen im
Zusammenhang mit der Kommunikation mit der einheimischen Bevdlkerung zu verfolgen.
Ihre Meinungen und Ansichten, aus denen vielleicht Angste resultieren, sollten gesondert in
der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden besprochen werden, um gezielt Fragen zu

beantworten bzw. auf Unsicherheiten und Konflikte reagieren zu konnen.

¢) Behordengdnge

Der Umgang mit deutschen Amtern scheint bei den ehemaligen Kursteilnehmern vor allem
mit Unsicherheit besetzt zu sein. Dieser Umstand kann auf verschiedene Ursachen
zuriickgefiihrt werden: Zum einen stammen die Zielgruppenangehdrigen aus einem
gesellschaftlichen System, das zentralistisch und vor allem vom Staat aus organisiert war.
Dies duflert sich bei den Zielgruppenindividuen im Verharren in einer passiven Rolle, die
bereits in vorigen Kapiteln aufgeworfen wurde. Negativ unterstiitzt wird diese Haltung noch
durch mangelnde Sprachfertigkeiten, die ein Verstidndnis des ,Biirokratendeutsch’ unmoglich
machen und den Zielgruppenangehorigen die Chance versagt, ihre Angelegenheiten
selbststindig zu regeln, so dass sie auf Hilfe angewiesen sind.

Daher ist es besonders fiir die Zielgruppenarbeit im Basismodell wichtig, einen
Einstellungswechsel gegeniiber behordlichen Géngen nach der Partizipation an der

sprachlichen Weiterbildungsveranstaltung zu iiberpriifen und zu analysieren.
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Drei Viertel der Interviewpartner beschreiben eine Verdnderung in der FEigen- und
Fremdwahrnehmung beim Besuch von Amtern, die sowohl auf dem Erwerb und der
Vertiefung von Sprachkenntnissen, aber auch auf dem Wissen iiber gesellschaftliche Regeln
und Abldufe beruhen.

Ein Befragter meint dazu:

,»Nun ja, wenn ich gehe in Sozialamt, ich verstehe nicht alles, aber ich glaube, es geht.
(...)Viel, viel besser. Friiher ich kann nicht schreiben auf Deutsch, nicht lesen und jetzt
kann ich bisschen lesen und schreiben* (9, S. 4,9, 11)

Der Erwerb von Sprachfertigkeiten verhilft also dem ehemaligen Kursteilnehmer dazu,
selbststindig in seiner Umgebung agieren und reagieren zu konnen. Der Interviewpartner
spricht in der Aussage nicht nur rezeptive Fertigkeiten, wie besseres Verstehen, sondern auch
produktive Fertigkeiten wie das Schreiben an, Kompetenzen, die gerade auf dem Amt unter

Zeitdruck abgerufen werden kdnnen miissen.

Dieses Sprachtraining kann von der Bildungseinrichtung oder von den Lehrenden um das
Aufzeigen von gesellschaftlichen und/oder gesetzlichen Regelungen erweitert werden, um
den Teilnehmern sozusagen ,das Werkzeug’ fiir den Umgang mit den Behorden an die Hand
zu geben. Das eine niitzt nicht ohne das andere, wie die Aussage eines anderen Befragten
beweist: ,,Ich weil} schon ein bisschen mehr, wohin ich mich wenden kann, wo ich was fragen
kann, besser schon so, nicht wie erste Tage, weilit du nicht, wie die Tiiren aufgehen.” (11, S.
5,13-14)

An dieser Stelle wird wieder die Notwendigkeit verdeutlicht, den Zielgruppenangehdrigen
Wissen und Strategien zu vermitteln, mit denen die Konflikte und Probleme im Alltag gelost
werden konnen.

Dies wiederum bedarf des Vorwissens iiber die Bediirfnisse und Interessen der Zielgruppe,
welches bereits vor Beginn der Bildungsveranstaltung gesammelt werden muss und wihrend
der Durchfiihrung der BildungsmaBinahme in gemeinsamer Interaktion mit den Teilnehmern
iiberpriift werden sollte. Nur auf diese Weise kann gewdhrleistet werden, dass die
notwendigen Féahigkeiten und Fertigkeiten, die die Zielgruppenindividuen zur Entlastung ihrer

Lebensbedingungen bendtigen, trainiert und spater selbststandig aktiviert werden kdnnen.

166



d) Freizeitgestaltung

Das Thema Freizeitgestaltung umfasst verschiedene Aspekte: Dies kdnnen zum einen alle
Arten von Hobbys sein, aber auch regelmédfige Aktivititen wie Spaziergéinge,
Familienbesuche o0.A. Diese alltiglichen Titigkeiten wurden in der empirischen Erhebung vor
allem aus dem Grund beriicksichtigt, da die Freizeitgestaltung eine Herausforderung ist, die
zum einen die Eigeninitiative der Zielgruppenangehdrigen bendétigt, zum anderen einen Teil
der Lebensbedingungen der Zielgruppe darstellt. Das Hauptaugenmerk der Untersuchung
richtet sich dabei auf die Feststellung eventueller Differenzen zwischen den
Freizeitaktivitidten im Heimatland und im Zuwanderungsland.

Die Art des Freizeitarrangements ldsst einen Riickschluss darauf zu, inwieweit die
erworbenen Sprach- und Gesellschaftskenntnisse individuell Anwendung finden. Dariiber
hinaus konnen aus den Aussagen der ehemaligen Kursteilnehmer auch Erkenntnisse iiber
voranschreitende Integration oder verbleibende Isolation gezogen werden.

Erstaunlicherweise ergibt sich bei der Befragung zu der Art und Weise der Freizeitgestaltung
ein anderes Bild als bei den iibrigen Lebensbereichen: Die meisten Interviewpartner geben an,
ihre Freizeitgewohnheiten im Vergleich zwischen Heimatland und Zuwanderungsland nicht
gedndert zu haben.

Fiir dieses Fortfiilhren von Gewohnheiten lassen sich verschiedene Ursachen eruieren: Zum
einen befinden sich die Zielgruppenangehdrigen in einer neuen Umgebung, die viel Arbeit
und Konzentration auf wesentliche Dinge verlangt. Oft bleiben Hobbys und
Freizeitaktivititen dabei auf der Strecke, wie ein Interviewpartner ausdriickt: ,,Ich habe jetzt
keine Freizeit. Ich muss viel lernen und dann muss noch zur Arbeit gehen.” (6, S. 4, 21)

Die Konfrontation mit neuen Gegebenheiten und der Zwang, quasi ein neues Leben
aufzubauen, fiihrt moglicherweise dazu, dass die Zielgruppenindividuen ganz bewusst ihre
friheres Freizeitverhalten aufrecht erhalten, um nicht auch noch in diesem Lebensbereich
Neues erlernen oder Gewohntes abdndern zu miissen. Viele Befragte berichten von der
Freizeitgestaltung derart: ,,Bei uns alles so ist wie frither.” (8, S. 5, 3)

Mit der Ausiibung von alten Hobbys bzw. Freizeitaktivititen bietet sich den
Zielgruppenangehdrigen die Moglichkeit, einen wahrscheinlich mit positiven Gefiihlen
besetzen Lebensbereich weiter zu fiihren, ohne sich dort der Notwendigkeit aussetzen zu
miissen, auf die erworbenen Sprach- und Gesellschaftskenntnisse angewiesen zu sein.

Einen weiteren Grund fiir die Art der Freizeitgestaltung konnten finanzielle Engpésse

darstellen.
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Dass die erlernten und vertieften Sprachkenntnisse bezogen auf die Freizeitgestaltung der
ehemaligen Kursteilnehmer keinen bedeutenden Einfluss haben, ist fiir die Zielgruppenarbeit
und Sprachvermittlung in der sprachlichen WeiterbildungsmaBBnahme umso wichtiger, da
daraus Konsequenzen fiir die Planung und Durchfithrung der Bildungsveranstaltung gezogen
werden konnen.

Da die anderen in der empirischen Untersuchung betrachteten Lebensbereiche der Zielgruppe
(ungeachtet moglicher anderer Alltagsaspekte, die in dieser Arbeit nicht beriicksichtigt
wurden) mehr von den erworbenen Sprach- und Gesellschaftskenntnissen profitieren, um
positive Verdnderungen in der Lebenslage vornehmen zu konnen, sollten diese im
Unterrichtsgeschehen und bei der Konzipierung der Lehr- und Lernziele ausfiihrlicher mit
einbezogen werden. Im Gegenzug dazu konnte dann auf eine ausfiihrliche Thematisierung
von z.B. der Freizeitgestaltung verzichtet werden, um besser auf die Faktoren, die eine

tatsdchliche Verbesserungschance durch Sprachfertigkeiten darstellen, eingehen zu kdnnen.

e) Subjektive Vorteile entstanden aus der Weiterbildungsmafinahme und positive
Wahrnehmungen der ehemaligen Kursteilnehmer

Aus der Befragung zu subjektiven Vorteilen und positiver Wahrnehmung stechen zwei
Gesichtspunkte hervor, die vom Grofteil der Interviewpartner gedul3ert werden.

Der erste subjektive Vorteil, der von den Interviewpartnern im Zusammenhang mit der
sprachlichen Weiterbildungsveranstaltung aufgefiihrt wird, ist der Erwerb und die Vertiefung
von Sprachfertigkeiten, besonders der produktiven Kompetenzen wie Sprechen und
Schreiben.

Die BildungsmaBnahme erdffnet den Teilnehmern zum ersten Mal die Gelegenheit, diese
Fertigkeiten zu erlernen und gleichzeitig anzuwenden, wie die Aussage eines Befragten
verdeutlicht: ,,Fiir mich Vorteile war, dass ich hatte Moglichkeit Deutsch zu sprechen, gute
Deutsch zu sprechen.” (3, S. 4, 20)

Die sprachliche Weiterbildungsveranstaltung bietet somit eine Plattform, um die
Fremdsprache in einer strukturierten Form zu erlernen.

Aber auch andere Angaben beziiglich des Sprachkenntniserwerb machen die Situation klar:
,Ich nach dem Sprachkurs kann schreiben, kann besser lesen und ich habe keine Angst mehr

zu sprechen.” (15, S. 4, 3-4)
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Die Eigenwahrnehmung des Interviewpartners ist durchweg positiv. Es wird ein Kenntnis-
und Kompetenzzuwachs in rezeptiven und produktiven Sprachfertigkeiten erldutert;
gleichzeitig bezieht sich der Befragte explizit auf die Zeit nach dem Besuch der sprachlichen
WeiterbildungsmaBinahme. Dies ldsst zum einen darauf schlieBen, dass bei den ehemaligen
Kursteilnehmern ein Bewusstsein fiir den eigenen Lernprozess existiert und damit die
Fahigkeit vorliegt, die eigene Lage selbst analysieren zu kdnnen.

Zum anderen wird gerade durch die Betonung des Erwerbs produktiver Fertigkeiten deutlich,
dass den Zielgruppenangehorigen durch die Sprachkursteilnahme ein aktiveres Handeln im
Lebensalltag ermoglicht wird. Vor allem die Aussage ,,ich habe keine Angst mehr zu
sprechen verdeutlicht die Verbindung der Sprachkenntnisse mit der Wahrnehmung der
eigenen Personlichkeit und den Lebensbedingungen. Unsicherheiten und Schwierigkeiten, die
sich durch fast alle Bereiche des Lebensalltags ziehen. Da in den meisten Situationen eine
Kontaktaufnahme bzw. eine Kommunikation mit der einheimischen Bevolkerung notwendig
ist, konnen durch die Erweiterung und Vertiefung der Sprachfertigkeiten verringert bzw.
moglicherweise sogar komplett abgebaut werden.

Die Zielgruppenangehorigen sind nun durch den adidquaten Fremdspracherwerb befdhigt, ihre
Angelegenheiten mit geringeren oder sogar ganz ohne Angste selbststéindig zu regeln. Diese
Eigenstindigkeit verleiht wiederum den ehemaligen Kursteilnehmern ein besseres Gefiihl,

was zu einer Entlastung der Lebenslage fithren kann.

Es kann dariiber hinaus festgestellt werden, dass die ehemaligen Kursteilnehmer in ihrer
Beurteilung wenig auf die sprachliche Weiterbildungsmafinahme selbst eingehen, Positives in
der Unterrichtsgestaltung wird von den Interviewpartnern nicht oder nur marginal erfasst.
Vielmehr beziehen sich die Befragten in ihren FEinschitzungen auf die positiven
Verdnderungen, die die Bildungsveranstaltung in ihrer eigenen Personlichkeit und ihrer
Lebensumgebung bewirkt hat.

Dies bedeutet fiir die Planung und Umsetzung der Zielgruppenarbeit und Sprachvermittlung
im Basismodell, dass je mehr die Lehrziele der Bildungsmafinahme auf die Bediirfnisse und
Interessen der Zielgruppe zugeschnitten sind und je intensiver Lehrkrifte und
Bildungseinrichtung auf die Wiinsche und Notwendigkeiten der Teilnehmer eingehen, umso
grofBer der Effekt auf die Entlastung der individuellen Lebenssituation der
Zielgruppenindividuen und auf ihre Einstellungen und Wahrnehmungen ist.

Die Bildungsveranstaltung bildet somit die Moglichkeit, durch die Vermittlung grundlegender

Fertigkeiten in der Fremdsprache und ausreichendem Wissen iiber das deutsche Gesellschafts-
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und Sozialsystem eine Grundlage fiir das Leben der Zielgruppenangehdrigen im
Zuwanderungsland zu schaffen. Oder wie ein Interviewpartner die positive Funktion der
sprachlichen Weiterbildungsmafinahme formuliert: ,,In diese Sprachkurs war bei uns, ich
glaube wichtig. Wir konnen lesen und schreiben und gut verstehen, das ich so kann sagen, das

ist so wie erste Stufe in unserem Leben in Deutschland.” (8, S. 5, 5-7)

f) Im Zusammenhang mit der sprachlichen Weiterbildungsmafinahme wahrgenommene
Probleme oder Kritik

Wihrend die ehemaligen Kursteilnehmer den Einfluss der Bildungsveranstaltung auf die
personliche Lebenssituation durchaus positiv einschitzen, so erwéhnen sie aber auch einige
Kritikpunkte beziiglich der Organisation und Durchfithrung der Bildungsmafinahme.

Die einzelnen Aspekte betreffen vor allem Faktoren, die den Spracherwerb bzw. die -
vermittlung hemmten oder beeintrichtigen, so dass die Teilnehmer nicht oder nur
eingeschrinkt zu ihren angestrebten Lernzielen gelangen konnten.

Die Schwierigkeiten, denen sich die Zielgruppenangehorigen wéhrend des Besuchs der
sprachlichen Weiterbildungsmallnahme gegeniiber sahen, richten sich vor allem auf
Gesichtspunkte, die zwar weitgehend die Konzeption der MaBnahme betrafen, aber
Auswirkungen auf die Unterrichtsgestaltung und damit den Lernprozess hatten. Zum grofiten
Teil werden von den Interviewpartnern Problematiken angesprochen, deren Behebung der
Bildungseinrichtung bzw. den Lehrkriften obliegen und auf die die Zielgruppenindividuen
kaum Moglichkeiten der Einflussnahme hatten. Diese Kritikpunkte lassen sich zu vier
storenden oder hemmenden Faktoren fiir den Lernverlauf zusammenfassen, die im Folgenden
nédher analysiert werden sollen:

a) Dauer der Maflnahme

b) Beziehung zu den Lehrenden

c) Heterogenes Sprachniveau der Lerngruppe

d) GroBe der Lerngruppe

a) Dauer der Mafinahme
Die Dauer der Bildungsveranstaltung von sechs Monaten bzw. 600 Unterrichtseinheiten
wurde von vielen Befragten als zu kurz empfunden. Hauptaugenmerk der Kritik war dabei

nicht etwa, dass der Lehrstoff zu schnell vermittelt wurde, sondern dass nicht genug Zeit
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aufgebracht werden konnte, um den gesamten, den Teilnehmern notwendig erscheinenden
Lernstoff durchzugehen. Dies bedeutet, dass zum einen die Dauer der BildungsmaBnahme
nicht ausreichte, um ein komplexes Bild der deutschen Sprache zu vermitteln und zum
anderen den Zielgruppenangehdrigen nur Teile der Sprachkenntnisse, die fiir den Alltag nétig
sind, erldutert werden konnten, wie ein Interviewpartner beschreibt:,,Vielleicht noch zwei,

drei Monate. Wir haben z.B. Perfekt gelernt und Présens, aber nicht Futur.” (13, S. 4, 20)

Diese Aussage ldsst nicht nur darauf schlieBen, dass gerade grammatische Strukturen der
Fremdsprache sich nur schwer in einem derart begrenzten Zeitraum adidquat vermitteln lassen,
sondern dass dariiber hinaus eine Auswahl von Themen getroffen wird oder getroffen werden
muss, die der Bildungseinrichtung und den Lehrkriften notwendig und erstrebenswert
erscheint.

Aber auch ohne konkrete Wiinsche nach der Ergdnzung der Sprachlehrprogramme werden die
600 Unterrichtseinheiten des Integrationskurses als zu kurz bewertet: ,,Problem war nur eins,
das war zu kurz, 12 Monate wiren besser.” (11, S. 4, 18)

Fir diesen Wunsch den Zeitraum der Bildungsveranstaltung zu verdoppeln, konnen
verschiedene Griinde eruiert werden:

Zum einen sind die Zielgruppenangehdrigen durch die begrenzte Dauer der
BildungsmaBinahme unter Druck gesetzt, moglichst viel Fertigkeiten und Wissen in kurzer
Zeit zu erwerben. Durch eine Verlingerung der Bildungsveranstaltung konnte dieser
Lerndruck verringert werden.

Des Weiteren bieten sich in geringerer Zeit weniger Chancen fiir die Teilnehmer, die
erworbenen Strukturen und Vokabeln zu verfestigen und im Unterrichtsgeschehen
anzuwenden. Die fremdsprachlichen Kenntnisse werden zwar thematisiert und erlernt, kdnnen
aber iliber den kurzen Zeitraum hinweg nicht vertieft und verankert werden, da aus

organisatorischen Griinden zum néchsten Lernziel ibergegangen werden muss.

Grundsitzlich erscheint es sinnvoll, sprachliche Weiterbildungsmafinahmen fiir Lerner ohne
oder mit wenig fremdsprachlichen Kenntnissen von der urspriinglichen Dauer von 600
Unterrichtseinheiten zu erweitern. Etwa ein Drittel der Teilnehmer der Befragten dulert dabei
den Wunsch nach einer Verlingerung der Bildungsveranstaltung von 3-6 Monaten, das
entspriche in etwa einer Erweiterung um 300- 600 Unterrichtseinheiten.

Da allerdings gerade die Integrationskurse zumeist staatlicher Finanzierung unterliegen, kann

also von einer Verldngerung nicht ausgegangen werden.

171



Zielgruppenarbeit kann jedoch dabei behilflich sein, die kurze Dauer der
Bildungsveranstaltung soweit als moglich derart zu gestalten, dass ein Effekt auf den
Lernprozess und den Umgang mit den Lebensbedingungen der Zielgruppe entsteht, indem in
der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden die Bediirfnisse und Interessen der

Teilnehmer artikuliert und in Lernziele umdefiniert werden.

b) Beziehung zu den Lehrenden

Die Analyse des Lehrkrifte-Teilnehmer-Verhiltnisses ergab, dass die Vertrauensbasis, die
sich zwischen den Lehrenden und den Lernenden entwickelt, eine bedeutende Stellung im
Lernprozess einnimmt.

So wird auch bei den Kritikpunkten an der sprachlichen WeiterbildungsmaBBnahme wiederum
diese Thematik von den Befragten aufgegriffen und vor allem die Organisation der
Bildungseinrichtung im Zusammenhang mit dem Einsatz der Lehrkréfte negativ beurteilt:

,lch denke, Problem im Konzept ist, fiir mich personlich und ich sage das Meinung
Mehrheit in meine Sprachkurse hab ich besucht, dass die alle wollte eine Lehrerin haben,
dass die schon gewohnt bei diese Lehrerin und wenn andere kommt, das bringt nicht
soviel Leistung.” (2, S. 5, 13-16)

Da dieser Aspekt der Lehrkréfte-Teilnehmer-Beziehung schon in den vorangegangenen
Kapiteln untersucht und interpretiert wurde, soll er an dieser Stelle nicht noch einmal
fokussiert werden. Es soll lediglich erwdhnt werden, dass diese Problematik fiir die
Interviewpartner insgesamt sehr bedeutsam erscheint und daher besonderer Beachtung bei der
Konzeption und Durchfiihrung der Zielgruppenarbeit bedarf.

Es sei daher an dieser Stelle nur noch einmal das empfindliche Gleichgewicht des
Beziehungsgeflechts betont, das zwischen Lehrenden und Lernenden bzw. auch der
Bildungseinrichtung bestehen sollte und das den Erfolg der Zielgruppenarbeit maligeblich

beeinflusst.

¢) Heterogenitit des Sprachniveaus in der Lerngruppe

Besonders kritisiert wurde bei der Heterogenitit des Sprachniveaus in der Lerngruppe von
den ehemaligen Kursteilnehmern die Zusammensetzung von Zielgruppenangehdrigen mit
unterschiedlichem Kenntnisniveau in der Fremdsprache. Aber auch in anderen Bereichen wird

Heterogenitét negativ bewertet: ,,(...)ich habe Kritik. Z.B., ich hab schon gesagt, muss andere
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Leute zusammen. Z.B. ich mdchte ein Thema mehr Stunden, aber andere Menschen brauchen

andere Thema.“ (4, S. 4, 21-22)

Die Darstellung des Befragten spielt darauf an, dass aufgrund der Kurszusammenstellung
Bediirfnisse und Interessen nicht befriedigt werden konnten, da unterschiedliche Lernziele
auftreten, die sich nur schwer miteinander kombinieren lassen. Gleichzeitig spielt auch das
Lerntempo der Zielgruppenindividuen eine Rolle; Teilnehmer mit Vorkenntnissen in der
Fremdsprache werden erste Sprachhiirden durch ihr Vorwissen besser nehmen als Lerner,
deren Sprachniveau in der Zielsprache niedriger ist. Die Progression in der gesamten
Lerngruppe wird einen Kompromiss zwischen diesen beiden Gruppen darstellen miissen, der
fiir beide Seiten nicht zufrieden stellend ist. Die Zusammensetzung der Lerngruppe nach
homogenen Kriterien ist daher eine duBlerst schwierige Angelegenheit, die von der
Bildungseinrichtung und den Lehrkréften eine Abwégung finanzieller und organisatorischer

Aspekte gegeniiber padagogisch-sprachvermittelnder Gesichtspunkte verlangt.

d) Grofse der Lerngruppe

Etwa ein Drittel der Interviewpartner beurteilt in der Befragung die Kursgrofle als
problematisch und einschrénkend fiir die Lernprogression.

Wie bereits erldutert, bedeutet eine groBere Lerngruppe automatisch eine geringere
Konzentration und personliches Eingehen der Lehrkréfte auf die einzelnen Teilnehmer. Fehler
bleiben moglicherweise eher unbemerkt, lernerisch schwiéchere Partizipierende erfahren nicht
die notwendige Aufmerksamkeit.

Grundsitzlich bleibt dabei festzuhalten, dass alle Befragten, die die Gruppengrdf3e beurteilten,
die Lerngruppe als insgesamt zu gro3 empfanden und eine kleinere Zusammensetzung als
wiinschenswert erachtet hitten, wie die Meinung eines Interviewpartners beschreibt:
,»Vielleicht die Gruppe kleiner machen, von 10-15 Leute und mehr konntest du Deutsch

sprechen.“ (13, S. 4, 19)

Diese Einschitzung des Befragten weist darauf hin, dass die Teilnehmer einer groBen
Lerngruppe von den Lehrkriften nicht so konzentriert und im Einzelnen wahrgenommen
werden konnen wie bei einer kleineren Lerngruppe. Die Aufmerksamkeit muss auf mehrere
Lerner gleichzeitig verteilt werden, wodurch die Zeit, die die Lehrkréifte dem individuellen

Lerner widmen kann, sinkt. Des Weiteren erhalten die Partizipierenden weniger
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Sprechgelegenheiten, was wiederum zur Folge hat, dass Fehler hdufiger unbemerkt bleiben
und fossilieren.

Da es im Rahmen der finanziellen Organisation der Integrationskurse wahrscheinlich nicht
immer moglich ist, die GruppengroBle nach den Wiinschen der ehemaligen Kursteilnehmer,
die im Durchschnitt zwischen 10-16 Personen liegen, stattfinden zu lassen, kann an dieser
Stelle keine Losung dieser Empfehlung aufgezeigt werden.

Im Rahmen der Zielgruppenarbeit lassen sich jedoch aufgrund der Bediirfnis- und
Interessenermittlung schneller die Lernziele und -schwierigkeiten feststellen, so dass die
Lehrkriafte von Beginn der Bildungsveranstaltung an in der Lage sind, sich iiber die

individuellen Zielgruppenangehdrigen in Kenntnis zu setzen.

g) Stellenwert der Teilnahme an der sprachlichen Weiterbildungsmafsnahme fiir den gesamten
Integrationsprozess

Die letzte Frage in der empirischen Untersuchung richtet sich iiber die eigentliche
Sprachkurspartizipation hinaus, d.h. die Fragestellung bezieht sich nicht mehr auf
Einschitzungen die Bildungsveranstaltung oder die eigene Wahrnehmung im Zusammenhang
mit der MaBnahme, sondern fokussiert den Wert, den die Sprach- und
Gesellschaftskenntnisvermittlung im gesamten gesellschaftlich-sozialen Integrationsverlauf
der Zielgruppenangehorigen einnimmt. Dabei kann von einem prozentualen Anteil
gesprochen werden, es lassen sich aber auch einzelne Bereiche, in denen die neu erworbenen

Fertigkeiten besonders wirksam oder unwirksam waren, betonen.

Die Interviewpartner schitzen die Partizipation an der sprachlichen Weiterbildungsmafnahme
grundsétzlich als wertvoll fiir ihr weiteres Leben und ihre personliche Entwicklung in der
Bundesrepublik Deutschland ein.

Sprache wird in ihren Aussagen, dhnlich wie schon von zitierten Autoren in den Kapiteln I, 2
ff., zum ,,Schliissel fiir Integration®. Die erlangten Kompetenzen bilden einen wichtigen
Schritt auf dem Weg zum selbststdndigen Handeln und damit zur fortschreitenden Teilhabe an
der Gesellschaft.

Ein Interviewpartner verdeutlicht die Situation der Zielgruppe folgendermaBen: ,,Ich denke,
das hilft viel, weil ohne Sprache geht nicht weiter. Ich kann nicht sprechen und

kommunizieren mit Leuten.” (6, S. 5, 7-8)
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Sprachvermittlung, die sich mit Hilfe von Zielgruppenarbeit noch verbessern und
intensivieren ldsst, legt also nach Ansicht der meisten Befragten den Grundstein fiir das Leben
im Zuwanderungsland und er6ffnet gleichzeitig neue Chancen der Weiterentwicklung und
personlichen Entwicklung der einzelnen Zielgruppenindividuen.

Ein anderer ehemaliger Kursteilnehmer beschreibt die Unterstiitzung der sprachlichen
Weiterbildungsmallnahme als Basis, um zum selbststindigen Handeln anzuleiten, eine
Grundvoraussetzung fiir bessere und erleichterte Integration in das deutsche Gesellschafts-
und Sozialsystem:

,Fur manche ist das die wichtigste oder sogar erste Stufe, weil, wenn man hier ankommt,
du wirst geholfen, Papiere auszufiillen und so was, aber im Sprachkurs kannst du selbst
schon was machen, dann kommst du ja selbst klar im Leben hier.” (1, S. 6, 17-20)

Von Bedeutung erscheinen dem Interviewpartner vor allem zwei Aspekte: Zum einen die
Legung eines Fundaments fiir den Aufbau eines neuen Lebens in der Bundesrepublik
Deutschland, zum anderen die in der Bildungsveranstaltung gewonnene Befdhigung, die
personlichen Angelegenheiten im Alltag eigensténdig zu regeln.

Es sei daher an dieser Stelle noch einmal betont, dass Zielgruppenarbeit und
Sprachvermittlung im Wahrnehmungs- und Integrationsprozess der Zielgruppe eine grofle
Aufgabe einnehmen. Es ist wichtig, die Teilnehmer innerhalb der Mafinahme nicht nur mit
den notwendigen Kenntnissen und Kompetenzen auszustatten, sondern ihnen auch
Moglichkeiten aufzuzeigen, wie diese im Lebensalltag angewendet werden kdnnen und
welchen Beitrag die Fremdsprache zur Entlastung ihrer Lebenssituation leisten kann.
Ansonsten besteht die Gefahr, dass die Zielgruppenangehdrigen nach dem Besuch der
sprachlichen Weiterbildungsveranstaltung an jenem Entwicklungspunkt stehen bleiben, wo
die Kommunikation mit der Bildungseinrichtung bzw. den Lehrkrédften abbricht bzw. im
Rahmen der Maflnahme zu Ende geht. Ein Interviewpartner formuliert dies treffend:

»,Manche, die haben schon Familien, die sprechen alle Russisch und natiirlich, wenn sie
kriegen Praktikum, dann lernen sie und dann kann sie weiter entwickeln seine
Sprachkenntnisse und sind dann nicht so isoliert von Gesellschaft, von deutsche
Gesellschaft.“ (2, S. 5,23 -S. 6, 2)
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IV. DAS BASISMODELL DER ZIELGRUPPENARBEIT-
HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

Die in Kapitel I und III dieser Arbeit zusammengetragenen Erkenntnisse sollen sich an dieser
Stelle mit den Zielsetzungen und Problemstellungen des Basismodells aus Kapitel II
verbinden.

Mit Hilfe der empirischen Untersuchung konnte bereits Zielgruppenarbeit fiir das Basismodell
betrieben und es konnten somit Ergebnisse aufgezeigt werden, die zur Weiterentwicklung und
Vertiefung des Basismodells beitragen.

Auch wenn durch die Befragung lediglich Meinungen und Einschédtzungen thematisiert
wurden und die Resultate der empirischen Untersuchung nicht als reprisentativ gelten
konnen, so konnte doch festgestellt werden, dass Zielgruppenarbeit ein theoretischer Ansatz
ist, der in Verbindung mit einem didaktischen Modell, das praktische Handlungsanweisungen
gibt, der Bildungsarbeit gute Dienste leisten kann, indem auftretende Schwierigkeiten und
Konflikte von Anfang an besser wahrgenommen und gelost werden konnen. Daher dienen die
Ergebnisse und Annahmen aus den vorherigen Kapiteln nun als Grundlage fiir die Aussprache
von Handlunganleitungen.

Im Folgenden sollen daher anhand des Auswertungsrasters des Basismodells, in dem bereits
in Kapitel II Problemstellungen aufgeworfen wurden, Handlungsempfehlungen
ausgesprochen werden, die als theoriegeleitete Hilfestellung fiir die Umsetzung der Didaktik

in der praktischen Bildungsarbeit dienen sollen.

A. Makrodidaktische Ebene

1.) Teilnehmerrekrutierung

1.1.) Zugangsvoraussetzungen

Wie sich aus den vielen Kriterien, die die Konzeption der BildungsmaBnahme erfordert,
ersichtlich ist, ist es fiir die Planer der Veranstaltung unabdingbare Voraussetzung, geniigend
Informationen iiber die Zielgruppe recherchiert zu haben. Dies betrifft nicht nur rein
organisatorische Aspekte, wie die Klirung von Vorab-Qualifikationen o.A., sondern auch

Wissen {iber das Sprachniveau der potentiellen Teilnehmer.
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Diese Informationen sind gleichwertig bedeutsam, ungeachtet dessen, ob die Mafinahme
aufgrund der hohen Anzahl von Partizipanten, die zur Zielgruppe gehoren, stattfindet oder ob
die Zielgruppe passend zur konzipierten Bildungsveranstaltung rekrutiert wird.

Im ersten Fall ist eine Planung ohne ausreichendes Wissen iiber die Ausgangslage der
Teilnehmer nicht durchfiihrbar, im zweiten Fall ist es notwendig, die MaBnahme der
Lebenssituation und den Zugangsvoraussetzungen der Zielgruppe anzugleichen, damit sowohl
die Partizipanten als auch die Institution von der gleichen Basis ausgehen kdnnen.

Wie in der empirischen Erhebung jedoch festgestellt werden konnte, besteht unter Umstidnden
vor Beginn der Bildungsveranstaltung keine Kontaktaufnahme zwischen Bildungseinrichtung
bzw. Lehrkriften und Lernern. Die Fragestellung bleibt also, welche Chancen es fiir die
Bildungseinrichtung gibt, vor Beginn der Veranstaltung bei der Rekrutierung der Zielgruppe
mitzuwirken. Sollte dies aus organisatorischen oder gesetzlichen Grenzen heraus nicht
moglich sein, muss alternativ dariiber nachgedacht werden, wie wéhrend einer ersten
Kontaktaufnahme mit den Teilnehmern geniigend Material iiber die Ausgangssituation der
Aussiedler gesammelt und analysiert werden kann, um diese noch in der Konzeption der
BildungsmaBinahme zu beriicksichtigen. Ferner miisste wahrend der ersten Interaktion der
Passivitit der kiinftigen Teilnehmer entgegengewirkt werden, damit andere fiir die
Zielgruppenarbeit im Basismodell entscheidende Faktoren wie beispielsweise die

Lernbediirtnisartikulation stattfinden kann.

1.2.) Stationen vor Mafinahmenbeginn

Eine Moglichkeit der Kontaktaufnahme bestiinde darin, schon in der Phase vor dem
eigentlichen Lernprozess teilweise auf die mikrodidaktische Ebene iiberzuleiten und die
Artikulation der Zielgruppe hinsichtlich Lernzielen und -bediirfnissen aufzunehmen. Die
Einrichtung bzw. die Lehrkréifte nehmen in dieser Phase bereits die in der kommunikativen
Didaktik anvisierte beratende Funktion ein. Die Teilnehmer werden bereits vor
MaBnahmebeginn in die Unterrichtsplanung involviert und erhalten die Chance, ihre
Bediirfnisse zu formulieren.

Dies wiederum ist allerdings nur addquat zu gestalten, wenn die Teilnehmer bereits ein
gewisses Sprachniveau erreicht haben oder zwischen Planenden und Lernenden eine
gemeinsame Sprache vorhanden ist, um eben diese Lernwiinsche und -interessen ausdriicken
zu konnen Es ist daher nicht in jeder Form von Zielgruppenarbeit anzunehmen, dass eine

Uberleitung auf die mikrodidaktische Ebene erfolgen kann.
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Die Interaktion gibt zum einen Auskunft iiber das angenommene sprachliche Niveau der
Teilnehmer; dies ldsst sich wiederum fiir die organisatorischen Aspekte wie der
Zusammensetzung der Lerngruppe verwenden. Zum anderen konnen im Kontakt mit der
Zielgruppe die Einschitzungen der Teilnehmer zur Lebenssituation evaluiert und zu einer
ersten gemeinsam festgelegten Problemdefinition umgestaltet werden, aus der spéter eine
Lernzieldefinition entworfen wird.

Die Charakteristika, die zuvor von den Planenden/Lehrenden zur Beschreibung der
Zielgruppe gesammelt wurden, kdnnen in Zusammenarbeit mit den Partizipierenden evaluiert
werden. Dariiber hinaus kann in derselben Phase die Wahrnehmung und Einstellung der
Teilnehmer zu ihrer spezifischen Lernsituation festgestellt bzw. von Seiten der

Zielgruppenangehdrigen nach Moglichkeit selbst artikuliert werden.

Diese erste Interaktion, die zeitlich gesehen moglichst vor Veranstaltungsbeginn liegen sollte,
stellt fiir das Basismodell einen wichtigen Abschnitt dar. Kann die Gelegenheit, einen Kontakt
vor der eigentlichen Maflnahme herzustellen, nicht ergriffen werden, sollte dieser Austausch
unbedingt in den ersten Tagen der Bildungsveranstaltung nachgeholt werden. Dies bedeutet
dariiber hinaus aber auch, dass diese Einstellungen und Meinungen immer wieder von neuem
beim Beginn einer Bildungsveranstaltung festgehalten und analysiert werden miissen, weil sie
von Teilnehmer zu Teilnehmer variieren konnen.

Eine dieser Moglichkeiten fiir die erste Kontaktaufnahme konnte darin liegen, die
Sprachvermittlung zu Beginn der Malnahme zeitlich nach hinten zu verschieben. Der
Austausch beziiglich Lernbarrieren und die Uberpriifung der Einstellung der Teilnehmer zur
Lebenslage stiinde damit im Vordergrund und miisste nicht mit der ersten Sprachvermittlung
kombiniert werden.

Eine andere Alternative bdte die Durchfiihrung von Einzelgesprachen mit den Teilnehmern in
den ersten Tagen nach Start der Veranstaltung im Anschluss an die Unterrichtszeit. Die
Adressaten hdtten damit die Gelegenheit ihre Meinung privat zu duflern und erste Bediirfnisse
zu artikulieren.

Diese Gespriache wiirden aber wiederum zu einem groBeren zeitlichen und organisatorischen
Aufwand von Seiten der Lehrenden und Lernenden fiihren, was die Realisierung in Frage

stellt.
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1.3.) Mitbestimmung der dufseren Umstdnde

Fiir die Durchfiihrung der Zielgruppenarbeit ist die Bestimmung von Lernbediirfnissen, die
schlieBlich die Festsetzung von Lernzielen beeinflussen, entscheidend. Diese wiederum
miissen mit den bestehenden Lernkapazititen abgeglichen werden. Um diese Gesichtspunkte
in Einklang zu bringen und Sprache in einem piddagogisch entsprechenden Rahmen zu
vermitteln, um letztendlich auf die Lebenssituation der Zielgruppe positiv einwirken zu
konnen, ist eine personliche Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden unabdingbar.
Daher fallen moglicherweise in der Praxis die beiden Schritte zeitlich gesehen zusammen.

Es ist von hoher Wichtigkeit, die Kommunikation zwischen Institution und Adressaten von
beiden Seiten aktiv, d.h. als wirklichen Austausch zu gestalten. Die Bediirfnisartikulation, der
zweite Abschnitt der Mitbestimmung der duBBeren Umstédnde, ist ein Austausch, der nunmehr
ausschlieBlich zwischen Lehrenden und Lernenden stattfindet und in dem endlich zur

Interaktion zwischen Bildungseinrichtung und Teilnehmern iibergeleitet wird.

Gleichzeitig ist es aber dann auch in der Verantwortung der Lehrenden, nicht nur diese
Faktoren in der MaBnahmeplanung zu beriicksichtigen, sondern auch die Zielgruppe auf
Grenzen im Rahmen der finanziellen und organisatorischen Moglichkeiten hinzuweisen.

Die Bildungseinrichtung bzw. die Planenden fungieren bereits an diesem Punkt des
Zielgruppenarbeitsprozesses als Lernberater, da sie den Teilnehmern dabei helfen, ihren
Lernprozess zu definieren und auf realistische Weise durchzufiihren.

Um letztendlich zur Lernzielbestimmung zu gelangen, die sich aus den verschiedenen
Faktoren der Problemdefinition, der mit ihr zusammenhédngenden Bediirfnisanalyse und den
Lernkapazititen von beiden Seiten zusammen setzt, sollten beide Seiten zu ihrem
gegenseitigen Nutzen miteinander arbeiten.

Die Bildungseinrichtung und die Lehrenden miissen die Lebenssituation der Zielgruppe und
die damit verbundenen Chancen und Konflikte kennen lernen, um in einem entsprechend
geplanten Programm tatséchlich zur Verbesserung deren Lage beitragen zu konnen. Dies wird
jedoch durch die aktive Teilhabe der Lernenden bedingt, die, wie bereits zuvor erldutert, sich
ihrer bildungsbenachteiligten Situation bewusst sein sollten, um so besser ihre eigene
Bediirfnisanalyse durchfilhren zu konnen. Ist diese Reflexion zu Beginn der
BildungsmaBinahme nicht gegeben, so kann sie im Verlauf des Lernprozesses, unterstiitzt
durch die Fokussierung des Lernberaters, entstehen und somit zur Weiterentwicklung oder
Verdnderung von Lern- und Lehrzielen verhelfen. Gleichzeitig bedeutet dieser Mangel am

Anfang der Veranstaltung erschwerte Startbedingungen fiir die Durchfithrung und
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Anwendung von Zielgruppenarbeit und Sprachvermittlung, da der Bediirfnisanalyseprozess
und die Lehrzieldefinition einseitig, d.h. ausschlieBlich auf der Seite der Lehrenden, abliuft.
Es gilt also in diesem Bereich zu bedenken, dass zwei Komponenten der organisatorischen
Planung in Einklang gebracht werden miissen: Die Bildungseinrichtung bzw. die Lehrkrifte
miissen die Veranstaltung aus finanziellen, zeitlichen und curricularen Aspekten heraus
betrachten, ohne dabei den Blick fiir die Anspriiche und Lernbediirfnisse der Zielgruppe zu
verlieren. Es wird daher vorgeschlagen, dass eben diese Lernziele und -bediirfnisse im Voraus
oder spitestens bei Beginn der Malnahme mit den Bildungsteilnehmern abgeglichen werden.
Oft lassen sich diese Anspriiche nicht von der organisatorischen Form der MaBnahme
génzlich trennen: Gerade in der Zielgruppenarbeit miissen die Lernkapazititen bereits in der
Planungsphase beriicksichtigt werden, d.h. Faktoren wie Lernzeiten oder Lernort sollten vor
Beginn des Bildungsangebots zwecks Zuginglichkeit bzw. Durchfiihrbarkeit fiir die
Zielgruppe tiberpriift werden.

Eine anndhernde Mitbestimmung der duBeren Umstinde durch die Zielgruppe ist also
unerldsslich, damit Lernfrustration und daraus folgende Konsequenzen wie z.B.
Rollenverhalten oder hohe Fehlquoten von Anfang an reduziert bzw. vermieden werden

konnen.

Gleichzeitig gilt es an dieser Stelle jedoch auch die Kritikpunkte aufzuzeigen. Eine
ausreichende Mitbestimmung der Umsténde durch die Teilnehmer ist nur dann durchfiihrbar,
wenn flir Organisatoren und Zielgruppe ein gemeinsames Kommunikationsmittel gefunden
wird. Dariiber hinaus muss vorausgesetzt werden, dass die Zielgruppe sich ihrer
bildungsbenachteiligten Situation bewusst ist und sie entsprechend formulieren kann.

Es kann also bei diesem Aspekt der Teilnehmerrekrutierung festgehalten werden, dass eine
addquate Anwendung der pidagogischen Zielgruppenarbeit, die ebenfalls den Anspriichen der

kommunikativen Didaktik standhélt, zu diesem Zeitpunkt nicht in jedem Fall stattfinden kann.

Diese Phase der Teilnehmerrekrutierung ist also vor diesem Hintergrund als problematisch zu
betrachten.

Im Idealfall findet in der Phase zuvor die Problemdefinition durch eine Bediirfnisanalyse statt,
so dass diese nun organisatorisch durch die Beriicksichtigung von Interessen und Kapazititen
umgesetzt werden kann. Erleichtert wird diese Interaktion durch die sich ihrer benachteiligten
Lage bewussten Teilnehmer, denen die Partizipation an BildungsmaBnahmen jeglicher Art

nicht fremd ist.
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Ein Ausgleich der mangelnden Interaktion in der Planungsphase konnte dann dadurch
stattfinden, dass die gemeinsame Uberpriifung und eventuelle Verinderung der Einstellungen
und Interessen sowie der festgelegten Lernziele, wéhrend des Verlaufs der
BildungsmafBnahme in kiirzeren Abstianden erfolgt. Durch diese hdufige Wiederholung bzw.
Modifikation lassen sich gerade in der Anfangsphase der Veranstaltung Missverstdndnisse
und Divergenzen leichter ausrdumen und es kann aufkommende Lernfrustration besser

vermieden werden.

2). Konzeption/Organisation der Zielgruppenarbeit

2.1.) Kurszusammensetzung

2.1.1) GruppengrdfSe

Da das Basismodell sich vorrangig an der lernberaterischen Funktion der Bildungseinrichtung
bzw. der Lehrkréfte und der Forderung des Einzelnen mit dem Ziel der Handlungsanleitung
und Reflektion der individuellen Lebenssituation orientiert, ist grundsétzlich eine kleinere
Gruppenstérke fiir bessere Lernvoraussetzungen vorzuschlagen, da eine Gruppe mit weniger
Teilnehmern der Lehrkraft mehr Mdoglichkeiten gibt, sich auf den einzelnen Teilnehmer zu
konzentrieren. Diese Gruppengrofe kann dann je nach Bildungsbediirfnissen der Teilnehmer
variiert werden bzw. sie sollte auch wihrend des Bildungsprozesses in Kommunikation mit
den Adressaten neu verhandelt und gegebenenfalls auf mikrodidaktische Formen der
Lernstoffvermittlung wie z.B. Kleingruppenarbeit iibergegangen werden.

Allerdings wird eine breiter angelegte Lernzieldefinition empfohlen, die sich nicht nur auf die
Akquirierung einer Qualifikation bezieht, sondern vielmehr die Wahrnehmung und
Verbesserung der gesellschaftlich-sozialen Situation der Bildungsteilnehmer iiber die
sprachliche Weiterbildung im Auge hat. FEine derartige Lernzielbestimmung, die
ausschlieBlich den Erwerb eines Zertifikats fokussiert, wire fiir die Anspriiche der
Zielgruppenarbeit nicht hinreichend.

Es wird eine vorldufige Lernzieldefinition favorisiert, die sich aus den ersten
Kontaktaufnahmen und der ersten Bediirfnisartikulation zwischen Institution und Zielgruppe
entwickelt. Die Ergebnisse dieser Interaktion sollten demnach bei der Bestimmung der
Lernziele und -interessen mitwirken und auch auf die GruppengroBe bezogen werden. Es

konnte beispielsweise der Fall eintreten, dass die Bediirfnisse der Teilnehmer sich derart
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duBern, dass dies eine hidufige FEinzel- oder Kleingruppenarbeit als padagogisches
Lernarrangement zur Folge haben muss. Diese Planung oder Modifizierung von Lerngruppen
ist allerdings nur dann umzusetzen, wenn der Zielgruppe die Gelegenheit offeriert wird, ihre
Wiinsche und Interessen in einem ersten Gespridch zu formulieren und die Konzipierenden

gleichzeitig die Moglichkeit erhalten, dies in ihrer Unterrichtsgestaltung anzuwenden.

Die Gruppengrofle kann sich zudem auf die Sprachnutzung und die Lernmotivation
auswirken. Eine aufgrund der groBen Gruppenstirke moglicherweise weniger intensive
Beschiftigung mit der Sprache konnte daher eine geringe Sprachverwendung und daraus
folgernd eine geringere Lernmotivation als Konsequenz haben. Durch die geteilte
Aufmerksamkeit der Lehrkraft auf mehrere Teilnehmer, kdnnten allgemein geringer auf das
Ziel einer Handlungsfertigkeit der Lernenden gegeben werden, was die
Zielgruppenindividuen in eine passive Rolle dringen wiirde. Dem gilt es bereits an jener

Stelle durch eine dem MafBinahmenziel entsprechenden Gruppengrofle entgegen zu wirken.

Die Resultate aus der empirischen Befragung legen dariiber hinaus den Schluss nahe, dass die
Zielgruppenangehdrigen sich ihrer Situation bewusst sind und sich in der Lage befinden,
Verbindungen zwischen den péddagogischen und sprachlichen Vermittlungen in der
Bildungsveranstaltung und den eigenen Lernbediirfnissen und -interessen zu kniipfen. Die
Rolle der Teilnehmer im Lernprozess sollte also somit nicht unterschétzt, sondern die
Zielgruppe sollte vielmehr aktiv in den gesamten Lernverlauf eingebunden werden, da der
Austausch iiber und die Auseinandersetzung mit sprachlichen sowie didaktisch-
padagogischen Faktoren positiv fiir die erfolgreiche Gestaltung der BildungsmaB3inahme und
der Zielgruppenarbeit in der sprachlichen Weiterbildung sein kann.

Als Alternative zu Gruppen mit weniger Teilnehmern kann eine differenzierte und flexiblere
Handhabung der Gruppengréfle innerhalb der Bildungsveranstaltung angeboten werden: Zu
diesem Zweck sollte Binnendifferenzierung so oft wie moglich eingesetzt werden. Diese
Gelegenheit besteht beispielsweise bei Phasen im Sprachkurs, in denen Lernthemen nicht im
Plenum behandelt werden miissen und die Lehrkréfte bei der Sprachvermittlung auf andere
Lernformen wie Partnerarbeit oder Kleingruppenarbeit ausweichen konnen.

Die Verinderung oder Neuverhandlung von Lerngruppen innerhalb des Lernverlaufs sollte
sich dabei auch immer an den gegebenenfalls modifizierten Lernzielen, die wiederum in der

Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden festgelegt werden, orientieren.
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Somit kann vermieden werden, dass die Gruppengrofe zu einem Aspekt wird, der die
Lernprogression hemmt und auf beiden Seiten der Beteiligten zu einer Verringerung der Lehr-

/Lernmotivation fithren kann.

2.1.2.) Homogenitdt

Es erscheint sinnvoll, die Lehrkrifte bereits in der Planung der Bildungsmafinahme und bei
der Definition der Merkmale der Zielgruppe anzuweisen, den Aspekt des moglichen Konflikts
Erstsprache-Fremdsprache in die Konzeption der Veranstaltung mit einzubeziehen. Es gilt
von Anfang der Maflnahme an zu beachten, dass die Anwendung der Erstsprache zwar
durchaus zweckmifBigen Gebrauch finden darf, aber nicht den Erwerb der Fremdsprache
hemmen sollte.

Dabei besteht die Mdglichkeit, diesen Faktor in der ersten Bediirfnisartikulation mit den
Teilnehmern zu thematisieren und der Zielgruppe die Bedeutung der aktiven
Auseinandersetzung mit der Fremdsprache im Lernprozess zu verdeutlichen. Es kénnte auch
im Konsens mit den Partizipierenden eine ,Unterrichtssprache’ (also die Zielsprache) und eine
Art Hilfssprache’, (also die Erstsprache), die lediglich als Unterstiitzung bei
Wortlibersetzungen oder Aufgabenerlduterungen benutzt werden darf, festgelegt werden. Eine
feste Regelung des Sprachgebrauchs kann sowohl fiir die Sprachvermittlung als auch fiir die
Zielgruppenarbeit hilfreich sein. Es sollte allerdings darauf geachtet werden, dass die
Sprachkursteilnehmer sich durch ein ,Verbot’ der Muttersprache nicht angegriffen oder
verunsichert fiihlen und sich in alte Rollen oder Lernfrustration zuriickziehen: Die
ZweckmaBigkeit und der Sinn der Anwendung der beiden Sprachen im Unterrichtsgeschehen

missen klar erldutert werden.

Zum anderen ist es im Bereich der sprachlichen Weiterbildung ebenfalls wichtig, dass eine
anndhernde Homogenitdt des Sprachniveaus vorliegt, d.h. die Teilnehmer sollten ungefihr die
gleichen sprachlichen Vorkenntnisse haben. Nur so kann Zielgruppenarbeit fiir die Individuen
durchgefiihrt werden, ohne dass es iiber lange Sicht zu Frust und Resignation iiber die
Lernsituationen, ausgeldst durch Langeweile oder Uberforderung, kommt.

Dies wird auch durch die Ergebnisse der empirischen Erhebung untermauert. Einer derartigen
Lage konnte nicht nur durch die Gewiéhrleistung sprachlicher Homogenitit in den
Lerngruppen, sondern auch durch die gemeinsame Bestimmung von Lern- und Lehrzielen

bzw. einer vorangegangenen Bediirfnisartikulation entgegen gewirkt werden.
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Die Teilnehmer erhalten somit von Anfang die Chance, ihre Notwendigkeiten und Interessen
im Unterrichtsverlauf zu erkldren und mit den anderen Zielgruppenangehdrigen in Einklang
zu bringen. Den Aussiedlern als Zielgruppe kann somit bereits zu Beginn verdeutlicht
werden, welche Verdnderungen oder Erfiillungen im Rahmen der BildungsmaBnahme
verwirklichbar sind und welche Wiinsche der Teilnehmer nicht erfiillbar sind. Gleichzeitig
bietet diese Zusammenarbeit auch fiir die Lehrkrifte die Gelegenheit, die sprachliche Lage
und die Wiinsche der Zielgruppe zu sondieren und in die Unterrichtskonzipierung mit
einzuplanen.

Dieses Vorgehen wird als besonders relevant fiir die Realisierung von Zielgruppenarbeit und

Sprachvermittlung erachtet.

Es ist daher sowohl aus piddagogischer als auch aus sprachlicher Hinsicht von einer
heterogenen Lerngruppe in der Zielgruppenarbeit abzusehen, da in homogenen Lerngruppen
eher zur Vertiefung der Sprachkenntnisse, der Verbesserung der individuellen Wahrnehmung
der Lebenssituation der Teilnehmer und damit schlieBlich zur gesellschaftlich-sozialen
Integration beigetragen werden kann.

Die Homogenitit der Lerngruppe ist aus zuvor genannten Griinden in den Phasen vor
MaBnahmebeginn soweit als moglich festzulegen.

Hilfreich ist dabei die Uberpriifung der Informationen iiber die Zielgruppe sowie iiber deren
sprachliches Niveau in der Fremdsprache wéhrend der ersten Kontaktaufnahme zwischen
Partizipanten und Institution.

Aus dieser ersten gemeinsamen Evaluierung des angenommenen Wissens und der Festlegung
einer fiir die gesamte Gruppe gemeingiiltigen Problemdefinition, die wiederum aus der
Einschitzung zur Bildungsbenachteiligung und Lebenslage riihrt, kann nicht nur auf die
Homogenitdt der Zielgruppe in pddagogischer und sprachlicher Weise geschlossen werden,
sondern es lassen sich daraus im Vorfeld bereits Verdnderungen im Konzept der
Bildungsveranstaltung vornehmen, welche die Homogenitit der Lerngruppe positiv

beeinflussen.
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2.2.) Institution

2.2.1.) Lehrkrdfte

Um die Anspriiche der Zielgruppenarbeit umsetzen zu konnen, miissen die einzelnen Faktoren
der Vielfachfunktionen der Lehrenden beleuchtet werden:

Betrachtet man zunichst, wie ebenfalls in der empirischen Untersuchung reflektiert, die
Arbeit der Lehrkrifte mit der Zielgruppe, so ist es unerlédsslich, dass diese iiber die
bildungsbenachteiligte Situation der Adressaten informiert sind. Es zdhlt zu den Aufgaben
der Lehrkrifte, die objektiven Merkmale, die fiir die Zielgruppe erhoben werden, zu
definieren und anhand dieser eine Bildungsmotivation und -bediirfnisse zu entwickeln. Auch
dass die Lehrkréfte sich vor der eigentlichen Kontaktaufnahme mit der Zielgruppe iiber ihre
eigenen Probleme bewusst werden, zéhlt hierzu.

Die vorgenommene Problemzuschreibung, d.h. die Analyse der Lebenssituation der
Bildungsteilnehmer, muss dann sowohl in die Konzeption als auch im Verlauf des
Bildungsprozesses mit einbezogen und immer von neuem iiberpriift werden. Die Informierung
und die Benutzung dieses Wissens iiber die Zielgruppe soll einerseits dabei helfen, die
Bildungsveranstaltung fiir die Zielgruppe entsprechend zu konzipieren, andererseits auch
dabei unterstiitzen, den Teilnehmern im Lernprozess Vertrauen in die Sach- und
Schliisselkompetenzen der Lehrkraft, wie sie in der Beschreibung der Rollen des Lernberaters
dargestellt werden, zu verschaffen.

Die Erfassung der objektiven Merkmale ist dabei abhéngig von den Verbesserungen in der
Lebenssituation, die die Bildungsplanenden mit Hilfe der Zielgruppenarbeit anstreben; im
Falle der gesellschaftlich-sozialen Integration konnten dabei als Richtlinien beispielsweise die

Schulbildung oder die Muttersprache dienen.

Gleichzeitig kommt der Lehrkraft die Rolle des Lernberaters zu, der in Gemeinschaft mit der
Zielgruppe Lernziele und -wiinsche und sich daraus ergebend die Lehrinhalte ermittelt und
diese auf die Adressaten zugeschnitten umsetzen hilft. Der Lehrer als Ratgeber kann dabei
allerdings nur indirekt Einfluss auf den Ratsuchenden nehmen: Die Teilnehmenden
entscheiden selbst, wie sie die Beobachtungen und Vorschldge des Lernberaters auffassen und
in ihren Lernprozess einbeziehen.

Die Funktion des Lernberaters setzt eine Vertrauensbasis zwischen Bildungsteilnehmern und
Lehrkraft voraus. Wie in der empirischen Erhebung festgestellt werden konnte, wird diese

Vertrauensgrundlage von den Interviewpartnern als wesentlich fiir den Lernprozess
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wahrgenommen. Dies bedeutet zum einen, dass die Lehrkraft sich eingehend und vor Beginn
der MaBnahme mit der Lebenssituation sowie Wahrnehmungen und Einstellungen der
Zielgruppe auseinander gesetzt hat und somit iiber einen Hintergrund verfiigt, auf dem sie die
AuBerungen der Teilnehmer angemessen interpretieren kann. Zum anderen kann diese
Vertrauensbasis nur {iber stdndige Interaktion gehalten werden, d.h. die Lehrkraft muss fiir die
Bildungsteilnehmer erreichbar sein, damit sich iiberhaupt ein Kontakt aufbauen ldsst. Diese
Erreichbarkeit besteht einmal darin, dass die Lehrkraft moglichst oft im tatsdchlichen
Unterricht anwesend ist; hdufige Lehrkriftewechsel sind folglich zu vermeiden. Eine
Erreichbarkeit der Lehrkraft durch Anwesenheit in der Gruppe muss nicht stindig stattfinden;
es kann sogar aus pddagogischen und sprachtechnischen Griinden fiir die Lernenden von
Vorteil sein, wenn sie in regelmidBigen Abstinden einem anderen Stil der Sprachvermittlung
und der Sprachbenutzung ausgesetzt sind. Jedoch sollte den Teilnehmern die Gelegenheit
gegeben werden, zu den Lehrenden einen Bezug aufzubauen, der sich dann meistens auf zwei,
maximal drei Personen konzentriert. Dieses Vertrauen kann sich nur dann entwickeln, wenn
die einzelnen Lehrkrifte in einer gewissen RegelméBigkeit in der Bildungsveranstaltung
auftreten, d.h. eine klare Zuteilung von Unterrichtszeit durchgefiihrt wird, die auch den
Lernenden bekannt gemacht wird. So haben sowohl die Lehrkréfte als auch die Zielgruppe die
Moglichkeit, sich an die Unterrichtsplanung zu gewohnen und den Teilnehmern wird
erleichtert, sich auf die verschiedenen didaktischen Vorgehensweisen der Lehrenden
einzustellen. Ein geregelter und nicht allzu hdufiger Lehrkrdftewechsel hat auch fiir die
Lehrenden den Vorzug, dass organisatorische und methodische Aspekte einfacher konzipiert
und umgesetzt werden kdnnen, da ein kontinuierlicher Kontakt mit der Lerngruppe besteht.

Die Befragten in der empirischen Untersuchung bestitigen den héufigen Lehrerwechsel
ebenfalls als negativ fiir ihren Lernverlauf, da dadurch zum einen schwerer eine
Vertrauensbasis aufgebaut werden konnte, zum anderen oft Wiederholungen stattfanden bzw.

Themen nicht addquat bearbeitet wurden.

Ferner muss auch geniigend Zeit fiir Beratungen und Betreuungen in das
Unterrichtsgeschehen eingeplant werden. Es sollten im Konzept der Bildungsmafinahme feste
Zeiten fiir individuelle Betreuungen veranschlagt werden, die den Bildungsteilnehmern
wihrend des Bildungsprozesses immer wieder Gelegenheit geben, Fragen zu stellen oder sich
informieren zu lassen. Gerade bei der Zielgruppe der Aussiedler besteht eine hohe
Wabhrscheinlichkeit, dass sie, da die meisten kurz nach der Einreise in die Bundesrepublik

Deutschland an einer sprachlichen Weiterbildungsmafinahme partizipieren, mit einer Anzahl
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von Situation oder Formalititen konfrontiert werden, die zum einen sprachlich schwer
verstdndlich oder kulturell ungewohnt sind. Es ist also durchaus im Bereich des Moglichen,
dass derartige Themen von den Teilnehmern innerhalb des Sprachkurses oder in der
Beratungszeit zur Sprache gebracht werden.

Dies muss auch bei der Erstellung des Lernstoffes auch fiir andere Zielgruppen beriicksichtigt
werden. ,,Eine Voraussetzung fiir gelingende Beratung ist Vertrauen (...). Vertrauen resultiert
aus wechselseitiger Anerkennung®“.'”* Die Betonung dieses Aspekts in der Rolle des
Lernberaters muss, wenn Zielgruppenarbeit erfolgreich umgesetzt werden soll, wahrend des
gesamten Verlaufs der Bildungsmafnahme aufrechterhalten werden. Dabei gilt es aber nicht
vorrangig, Lernschwéchen abzubauen, sondern vor allem die Weiterbildungsteilnehmer auf
Moglichkeiten zur Aktivierung ihrer Stirken und Anwendung der selbigen im
Lernsteuerungsprozess aufmerksam zu machen.

Die Lehrkrifte nehmen in ihrer Funktion als Lernberater dabei verschiedene Rollen ein, die
Siebert folgendermaBen charakterisiert'":

1. Experte: Die Sachkompetenz der Lehrkraft iiber das Fach, den Lerninhalt und die
Anwendungsfelder sind entscheidend um adéquate Beratung anbieten zu kdnnen.

2. Zuhorer: Der Berater soll den Ratsuchenden zur Aktivierung seiner eigenen Stirken und
Chancen motivieren; dies kann schon alleine iiber aktives Interesse geschehen.

3. Frager: Die Lehrkrifte konnen iiber 16sungsorientierte Fragestellungen den
Weiterbildungsteilnehmer  bei  der  Selbstexploration  unterstiitzen.  Ziel eines
Beratungsgesprachs ist dabei nie die Ursachenforschung, sondern das Finden eines
Kompromisses oder einer Losung, die den Lernprozess voranbringen kann.

4. Facilitator: Es obliegt dem Berater eine mdglichst stressfreie und vertrauensvolle
Atmosphére zu schaffen, in der Lernberatungsgespréche stattfinden konnen.

5. Trainer: Die Lehrkrifte sollen Vorschlige anbieten, wie die Lernsituation verbessert
werden kann. Dies kann beispielsweise die Aufkldrung iiber Lernstile und -methoden sein, die
dem Teilnehmer das Lernen erleichtern.

Wie all diese Rollen aufzeigen, ist es unumgénglich, dass ein Lernberater eine Qualifikation
als Lehrkraft besitzt. Diese Kenntnisse sollten bereits in einer paddagogischen Ausbildung
angesprochen worden, daher nicht vollig fachfremd und somit fiir die Lehrkrédfte umsetzbar

. 176
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174 Siebert, 2006, S. 99
175 Siebert, 2006. S. 106 ff.
176 ygl. Pitzold, 2004, S. 197
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Den Lehrkréften fallt auBerdem die Aufgabe zu, sich nicht nur piddagogisch, sondern auch
sprachwissenschaftlich zu orientieren und beides in die Unterrichtsplanung und -gestaltung
mit einzubeziehen.

Fir diese Orientierung sollte die Lehrkraft sowohl iiber sprachtheoretische als auch
methodische Kenntnisse verfiigen. Die Lerner sollten daher stirker in den Lernprozess
einbezogen werden sowie die Mdglichkeit erhalten, ihre eigenen individuellen Interessen und
Bediirfnisse bezogen auf den Spracherwerb zu dullern.

Ebenfalls gleich ist sowohl im pddagogischen als auch im sprachwissenschaftlichen Konzept
die Rolle des Lehrers, der eine beratende Funktion einnimmt und den Teilnehmer im Erwerb
und in der Erweiterung einer kommunikativen Kompetenz unterstiitzt.

Eine Néhe zur Zielsprache wirkt sich positiv auf die Lernmotivation des Teilnehmers aus.
Zumindest innerhalb der Unterrichtsphasen liegt es zumindest in der Verantwortung der
Lehrkrifte, eine positive Atmosphére zu schaffen, die ein Gefiihl der Nidhe zur Sprache und
Kultur des Zuwanderungslandes vermittelt. Positive Unterrichtserfahrungen, die sich sowohl
auf die Sprachvermittlung selbst als auch auf die inhaltlichen Aspekte wie die Vermittlung
von Werten und Normen beziehen kann, konnen den Antrieb des Lerners zum Spracherwerb
fordern und die gesellschaftlich-soziale Integration erleichtern. Der Unterricht kann aber auch
zum Abbau von Barrieren oder sprachlichen und kulturellen Missverstdndnissen dienen. Dies

hétte ebenfalls einen positiven Effekt auf die Lernmotivation.

Die vielfdltigen Aufgaben der Lehrkraft sowohl in paddagogischer als auch sprachlicher
Hinsicht sind somit zwar einerseits notwendig fiir die erfolgreiche Durchfiihrung von
Zielgruppenarbeit, andererseits konnen die hohen Anspriiche auch die Realisierung der
selbigen storen oder sogar behindern.

Um die Rolle des Lernberaters und die Vorbereitung sowohl in zielgruppenorientierter
(Vorinformierung tiiber die Lebenssituation der Zielgruppe, die Entwicklung einer
Problemdefinition und die entsprechende Konzipierung des Unterrichts) als auch in
sprachlicher Richtung, (d.h. die sprachtheoretische Einbindung in das didaktische Geschehen)
erfiillen zu konnen, ist fiir die Lehrkrifte ein Aufwand an Zeit und Mitteln erforderlich, der
weit liber das eigentliche Lehren im Unterricht hinaus geht.

Es setzt voraus, dass die Lehrkréfte nicht nur eine padagogische Vorbildung besitzen, sondern
dariiber hinaus auch in der Lage sind, Sprachtheorien und -verfahren in ihre Didaktik mit
einflieBen lassen zu konnen. Des Weiteren bedarf die Beratung der Teilnehmer durch die

Lehrkrifte nicht nur Zeit iiber die eigentliche BildungsmaBnahme hinaus, sondern verlangt
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auch den Einfluss einer Beratungskompetenz der Lehrenden um eine Vertrauensbasis zur
Zielgruppe aufbauen zu konnen. Dies wiederum kann durch eine addquate Vorinformierung
der Lehrenden {iiber die Lebenssituation und die Reflexion der eigenen Probleme der
Lehrkraft hinsichtlich der Zielgruppe positiv beeinflusst werden.

Dieser Aufwand bzw. die oben genannte Erreichbarkeit kann vor allem dann problematisch
werden, wenn die Unterrichtenden, wie so hdufig bei Bildungseinrichtung der sprachlichen
Weiterbildung, auf Honorarbasis arbeiten und daher diese Vorarbeit in ihrer Freizeit

. . 1
absolvieren miissen.'”’

In jenem Fall besteht dann mdglicherweise eine grofere
Wahrscheinlichkeit, dass die geforderten Aufgaben und Rollen nur innerhalb des
Unterrichtsgeschehens wahrgenommen bzw. insgesamt schlechter ausgefiillt werden kdnnen.

Die Richtlinie fiir die Bildungseinrichtung sollte bei Zusatzarbeit sein, diese Stunden fiir die
Lehrkrifte oder die andere beratende Person zu vergiiten und zusétzlich bereits in der Planung
der Bildungsveranstaltung Raum und Zeit fiir Beratung zu stellen, damit dies als

selbstverstdndlicher Bestandteil in die gesamte Malnahme {ibernommen wund der

Zielgruppenarbeit zutridglich wird.

2.2.2.) Bildungseinrichtung

Die Bildungseinrichtung muss die Planung der BildungsmaBnahme derart organisieren, dass
sie zum einen den Bediirfnissen und Wiinschen der Zielgruppe entspricht, zum anderen aber
nicht die finanziellen und organisatorischen Kapazititen der Bildungseinrichtung tiberfordert.
Die Einrichtung muss daher bereits in der Planungsphase der Weiterbildungsveranstaltung
ihre Arbeit eng mit der der Lehrkréfte verkniipfen: Der Organisation der Maflnahme miissen
die Kriterien zugrunde liegen, die die Konzipierenden aus der vorangegangenen intensiven
Auseinandersetzung mit den Merkmalen der Zielgruppe analysiert haben. Dies hat
Konsequenzen fiir die Bildungseinrichtung selbst: Entweder sie ist verpflichtet, zur
Durchfiihrung von Zielgruppenarbeit eigenstindig Informationen iiber die Zielgruppe zu
sammeln oder aber sich im Austausch mit den Lehrkréften iiber deren Lebenslage und den
daraus resultierenden Bildungsbedarf zur Verbesserung derselbigen in Kenntnis zu setzen.
Ausreichendes Wissen iiber die Zielgruppe erleichtert auch die Zusammenarbeit von
Lehrenden und Bildungseinrichtung, da durch gemeinsame Beratung besser auf die Interessen
und Notwendigkeiten der Bildungsteilnehmer eingegangen werden kann. Es kann

beispielsweise leichter abgeschitzt werden, wie viel Beratungszeit die Lehrkrifte mit den

"7 val. netzwerk-weiterbildung.de
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Zielgruppenangehdrigen veranschlagen miissen und diese kann bereits in der Konzipierung
der Veranstaltung mit in der zeitlichen und ortlichen Planung beriicksichtigt werden. Eine
derart angelegte gemeinsame Planung der Bildungsmafinahme konnte ebenfalls dazu
beitragen, finanzielle Faktoren schon vorzeitig besser kalkulieren zu kdnnen.

Desgleichen gilt fiir die Evaluierung der Bildungsveranstaltung zur Planung weiterer
Zielgruppenarbeit: Die Bildungseinrichtung sollte bestenfalls mit den ehemaligen
Kursteilnehmern, aber doch zumindest mit den Lehrkréiften einen Informationsaustausch iiber
die Erfahrungen in der BildungsmaBnahme, tiber Lernerfolge und -hindernisse durchfiihren,
um das Gelingen nachfolgender Veranstaltungen zu gewéhrleisten. Zu diesem Zweck miissen
die zuvor angeeigneten Kenntnisse wieder einer Uberpriifung unterzogen, diskutiert und
gegebenenfalls modifiziert werden. Dies bedeutet zwar einen groferen Arbeitsaufwand, die
das eigene Vorgehen in Frage stellen muss, kann aber wertvolle Dienste fiir die
Gesamtkonzipierung und -gestaltung von sprachlichen Weiterbildungsmafnahmen sein.
Einrichtung und  Lehrkrifte ergéinzen sich somit im  Konzipierungs- und
Nachbereitungsprozess und helfen sich gegenseitig dabei, Zielgruppenarbeit stetig zu
verbessern.

Des Weiteren verlangt diese Kooperation zwischen diesen beiden Bildungsbeteiligten die
Aufteilung von Aufgaben. Beratungen der Teilnehmer, die liber den zuvor aufgefiihrten
Funktionsbereich der Lehrenden hinausgeht, sollte die Bildungseinrichtung die Zustandigkeit
iibernehmen, da bereits in der empirischen Erhebung analysiert werden konnte, dass sich die
Lernenden ansonsten stets an die Lehrkréfte wenden.

Dies hat die Voraussetzung, dass den MaBnahmeteilnehmern zu Beginn mitgeteilt wird,
welche Anliegen an die Bildungseinrichtung gerichtet werden konnen. So schligt die
Bildungseinrichtung gleich ,zwei Fliegen mit einer Klappe’: Zum einen werden die
Lehrkrifte entlastet, indem beispielsweise Fragen zu behdrdlichen Problemen oder sonstige
Aspekte, die nicht direkt die Unterrichtsgestaltung oder den Lernprozess betreffen, bei der
Bildungseinrichtung angesprochen werden koénnen. Dariiber hinaus hat die Institution auf
diese Weise die Gelegenheit, die Interaktion mit den einzelnen Zielgruppenagehorigen selbst
aufzunehmen und sich somit mit der Situation der Individuen vertraut zu machen bzw.

antizipierte Annahmen iiber die Charakteristika der Zielgruppe zu iiberpriifen.

Auch wenn die Bildungseinrichtung nicht im Mittelpunkt der Kommunikation steht und es

anzunehmen ist, dass sie weniger oft von den Bildungsteilnehmer frequentiert wird als die
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Lehrkrifte, erfiillt sie doch die wichtige Aufgabe des Umgangs mit den Adressaten als
Personen, die als Zielgruppe ernst genommen und zur Weiterbildung motiviert werden sollen.
Wie bereits in den Aufgaben der Lehrkréfte dargestellt, kann die Bildungseinrichtung einen
entscheidenden Beitrag zum Gelingen von Zielgruppenarbeit leisten, indem sie die Rollen der
Lehrkrifte organisatorisch und finanziell unterstiitzt. Wihrend die Zusammenarbeit zwischen
Bildungseinrichtung und Zielgruppe eher sporadisch erfolgt, so trifft dies nicht auf die
Interaktion zwischen Bildungseinrichtung und Lehrkréften zu.

Beide Teile miissen bei der Planung der MaBBnahme ihre Informationen iiber die Zielgruppe
einbringen und austauschen.

Dieses Zusammenspiel wird dann auch in der Nachbereitung der Bildungsmallnahme wieder
entscheidend, da die Bildungseinrichtung zur Planung neuer Veranstaltungen fiir die
Zielgruppe, den Ablauf der vorigen unterstiitzend begleitet haben und die gesammelten
Informationen und eventuellen Verbesserungen der Lebenslage der Zielgruppe iiberpriift
haben muss.

Bildungseinrichtung und Lehrkréifte werden also nicht als zwei getrennte Organe, sondern
cher als zwei Teile eines Ganzen gesehen, die an unterschiedlichen Stellen des Lernprozesses
Zielgruppenarbeit leisten. Um dabei den Erfolg von Zielgruppenarbeit voranzutreiben, ist es
notwendig, dass beide konstruktiv kooperieren, was sich sowohl in der Konzeption der
BildungsmaBBnahme als auch der Durchfiihrung und der anschlieBenden Evaluierung

niederschligt.

B. Mikrodidaktische Ebene

1.) Lernziele

1.1.) Bildungsbediirfnisse und -interessen

Die Definition der Bildungsbediirfnisse dient als Grundlage der Zielgruppenarbeit und kann,
moglicherweise nach Kompromissen durch Lehrkrifte und Adressaten, durch
Bildungswiinsche ergéinzt werden. Es ist nicht anzunehmen, dass notwendige Lerninhalte und
Interessen der Bildungsteilnehmer immer nahe beieinander liegen. Es obliegt dem Wissen und
der Vermittlungskraft der Lehrkréfte, die Interessen der Zielgruppe in das Programm mit

aufzunehmen und den Bediirfnissen anzugleichen.
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Dariiber hinaus kann die Feststellung der Bediirfnisse auch von der Lehrkraft fiir den Einsatz
von Lernmaterialien und die Gestaltung des Gesamtunterrichts genutzt werden. Auch wenn
eine addquate Kommunikation zur Interessenartikulation zu Beginn der MaBnahme
moglicherweise noch nicht vorhanden ist, so konnen auch wenige Hinweise der Lehrkraft als
Organisator und Lernberater eine Orientierung geben.

Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Bediirfnisse und Interessen der Teilnehmer gleichzeitig
auch ihre Motivation darstellen. Manche Autoren'” betonen das didaktische Dilemma der
unterschiedlichen Wahrnehmung von Bildungsbediirfnissen und deren Artikulation: So kann
es passieren, dass Adressaten mit einer Feststellung und AuBerung ihrer Bediirfnisse
iberfordert sind wund die Lehrenden vor der Problematik stehen, ob die
Teilnehmerorientierung sozusagen gegen den Willen der Zielgruppe durchgefiihrt werden
soll.

Dieser Schwierigkeit wird dadurch entgegen zu wirken versucht, indem die Verteilung dieser
Verantwortung zwischen den Bildungsbeteiligten flexibel erfolgen kann: Zwar hilft eine
entsprechende Interaktion mit den Lernenden den Lehrkréften besser bei der Durchfiihrung
der BildungsmafBnahme, aber durch die Selbst- und Fremdreflexion der Lehrenden iiber die
Lebenssituation der Teilnehmer vor Beginn der Veranstaltung ist bereits eine Grundlage
gegeben, um Zielgruppenarbeit auch dann addquat umzusetzen, wenn eine Riickmeldung der

Teilnehmenden nicht oder nur unzureichend erfolgt.

Nach der Verbindung der festgelegten Bildungsbediirfnissen mit den Bildungsinteressen
konnen diese schlieBlich in eine Lernzieldefinition umgesetzt werden, die dann bestimmend
fiir den weiteren Einsatz von Zielgruppenarbeit wird.

Zudem besteht die Moglichkeit, dass sich die Einstellungen und Erfahrungen der Lernenden
und Lehrenden im Laufe der Veranstaltung &ndern, andere Gesichtspunkte an Wichtigkeit
gewinnen und auch die steigende Artikulationsfdhigkeit der Teilnehmer kann dazu filihren,
dass zuvor nicht formulierbare Aspekte angesprochen werden.

Es ist daher unbedingt notwendig, dass die Lernenden und Lehrkrifte im
BildungsmafBinahmeprozess immer wieder in regelméifBigen Abstinden zu einem Austausch
zusammen finden, um Lernziele neu zu definieren und gegebenenfalls zu modifizieren.

Nur auf diese Weise kann gewéhrleistet werden, dass die Motivation der Teilnehmer bestehen
bleibt und Zielgruppenarbeit nach den Empfehlungen des Basismodells weiter umgesetzt

werden kann.

178 ygl. Siebert, 2003, S. 100
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Adéquate Zielgruppenarbeit, die den Menschen in seinem Lernprozess positiv unterstiitzen
soll, lebt von der Konfrontation aller Bildungsbeteiligten mit den Schwierigkeiten der
Zielgruppe und deren Behebung. Es kann daher nur hilfreich sein, wenn die Lernenden schon
zu Beginn der Veranstaltung aus ihrer rezeptiven Position gedridngt werden und die Arbeit der
Planenden und vor allem der Lehrkrifte durch ihre Selbstreflexion erleichtern. Den
Lehrkriften und der Einrichtung wird daher angeraten, die Teilnehmer nicht nur auf diesen

notwendigen Vorgang aufmerksam zu machen, sondern ihn auch aktiv zu fordern.

1.2.) Lernkapazitdten

Zunichst ist es von Nutzen, wenn die Lehrkrifte bei der Ermittlung der Lernkapazititen der
Zielgruppenindividuen die Lebenslage der Teilnehmer mit einbeziehen kdnnen. Spezifische
Charakteristika, die die Zielgruppe bedingen, kdnnen dazu beitragen, sprachlich-lernerische
Faktoren bereits zu MaBnahmebeginn zu thematisieren. Die Lehrkrifte erhalten bei der
Analyse der Merkmale der Zielgruppe schon die Gelegenheit, bestimmte Aspekte wie z.B.
typische Sprach- oder Lernschwierigkeiten in der Unterrichtsplanung zu berticksichtigen.
Diese antizipierten Annahmen {iber die Zielgruppe bieten den Lehrkriften dariiber hinaus
gleichzeitig die Moglichkeit, eine Erweiterung der weniger entwickelten Féhigkeiten im
Unterrichtsgeschehen als Lernziel anzuvisieren.

Durch die Bediirfnisartikulation kdnnen dann in Gemeinschaftsarbeit zwischen Lehrkriften
und Teilnehmern Lernziele gesteckt werden. Die Lernkapazititen geben dabei Auskunft iiber
die Moglichkeiten und Begrenzungen, diese Lernziele im Rahmen der sprachlichen
Weiterbildungsveranstaltung zu erreichen. Wihrend der eine Faktor sozusagen eine
Bandbreite an Interessen, die vielleicht von den Planenden vor Beginn der Maflnahme nicht
so antizipiert wurden, aufwirft, verdeutlicht der andere Aspekt die realistischen Chancen, auf
die Erflillung dieser Bediirfnisse hinzuarbeiten und verhilft durch die Beriicksichtigung der
Lernvoraussetzungen eventuell auch zu einer verbesserten Unterrichtskonzeption, indem z.B.
gewisse Arbeitsmaterialien oder Sozialformen der sprachlichen Weiterbildungsveranstaltung

von vorneherein ausgewihlt oder ausgeschlossen werden kdnnen.
Die organisatorisch-zeitliche Einschrankung von Lernkapazititen betreffend, miissen ebenso

beide Seiten der Bildungsteilnehmer, sprich die Lehrkréfte bzw. die Bildungseinrichtung und

die Zielgruppe selbst ihre Moglichkeiten und Grenzen dem anderen verdeutlichen.
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Dies bedeutet einerseits, dass die Institution als Vertreter derselbigen den
Zielgruppenangehdrigen erldutert, welche organisatorischen und zeitlichen Bestimmungen der
Bildungsveranstaltung zugrunde liegen und wie im Rahmen dieser Vorgaben agiert werden
soll. Der Zielgruppe kommt die Aufgabe zu, die Lehrenden und Planenden auf ihre
Kapazititen hinzuweisen, die den individuellen Lernprozess beeinflussen.

In diesem Falle kommt wieder die Interaktion in der Lehr-/Lernbeziechung zum Tragen: Im
Idealfall finden der entsprechende Zielgruppenangehdrige und die Lehrenden bzw. die
Bildungseinrichtung gemeinsam eine Losung dieser Schwierigkeit, die die Lernressourcen
limitiert. Es wird dazu geraten, im gemeinsamen Austausch an die Problembehebung
heranzugehen. Dies vermeidet nicht nur eine Lehr-/Lernfrustration auf beiden Seiten, sondern
gewihrleistet auch, dass die Lehrkrifte bzw. die Bildungseinrichtung die Lernkapazititen der
Zielgruppenindividuen richtig wahrnehmen und einschétzen lernen.

Dem Teilnehmer wird wiederum das Gefiihl vermittelt, mit seiner Lebenssituation und den
dazugehorigen belastenden Faktoren ernst genommen und verstanden zu werden. Dies kann
sich nur positiv auf die fiir das Lernen und den Spracherwerb fordernde Vertrauensbasis
zwischen Lehrenden und Lernenden auswirken.

Es sollte also bei nicht moglicher Nutzung der maBnahmeerforderlichen Kapazititen
unbedingt darauf gezielt werden, Kompromisse herzustellen, die die Lehr-/Lernmotivation
erhalten und den Teilnehmer in seinem Bildungsprozess soweit als durchfiihrbar individuell
berticksichtigen.

In Konfliktfdllen wird im Basismodell die Planung der Institution zur Durchfiihrung von
Zielgruppenarbeit als vorrangig angesehen. Allerdings sollte dann den Lernenden innerhalb
der Bildungsmaflnahme Gelegenheit zum Austausch iiber ihre Lernkapazititen gegeben
werden, anhand derer sich gegebenenfalls die Veranstaltung oder kommende geplante

Weiterbildungsangebote modifizieren lassen.

2.) Themen

2.1.) Entscheidung und Anderung

Es wird bei der Formulierung der Themen, geleitet von der in ein Lernziel umgesetzten
Problemdefinition, folgende Lehr-/Lernbeziehung angestrebt: Die Zielgruppe erhdlt die
Moglichkeit, ithre Wiinsche und Interessen zu artikulieren und die Lehrkréfte tibernehmen

wiederum die Funktion des Lernberaters und versuchen in Zusammenarbeit mit den
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Bildungsteilnehmern Bediirfnisse, Interessen und Chancen der Verwendungssituationen in
Einklang zu bringen.

Die Entscheidungen iiber die verschiedenen zu bearbeitenden Themenbereiche sollen dabei
nicht endgiiltig sein und sie sollten sich vor allem an den Lernzielen und damit an der
Verbesserung der Lebenssituation der Zielgruppe bzw. auch deren Einstellungs- und
Wahrnehmungsschemata orientieren.

Von grofler Wichtigkeit ist also auch die Wiederholung dieses Prozesses: Es handelt sich
dabei nicht nur um die Aufgabe, gemeinsame Entscheidungen iiber Themenfelder zu treffen,
sondern sich dariiber hinaus die Mdglichkeit zu erhalten, diese Festlegungen im
Bildungsprozess wieder zu revidieren. Diese Anderungen konnen selbstverstindlich nicht
eine komplette Programmumstrukturierung nach sich ziehen, aber es sollte Offenheit gewahrt
werden, die Lernziele und damit auch die zu behandelnden Doméinen im Verlauf der
BildungsmaBinahme abzuindern bzw. an neue Entwicklungen anzupassen.

Vorteil dieses Vorgehens ist die bessere Abstimmung der Lehr-/Lernziele in den einzelnen
Themenbereichen, wodurch sich die Lernrdume besser gestalten lassen. Allerdings miissen
auch mogliche Nachteile beriicksichtigt werden: Beide setzen ein Bewusstsein der Teilnehmer
iiber ihre Lernbediirfnisse voraus. Die Themenwahl muss daher sinnvoll und zielgerichtet
sein: Es diirfen nicht nur Bereiche fokussiert werden, die ,Spal machen’, sondern auch
diejenigen, mit denen sich die Adressaten schon wéhrend der WeiterbildungsmaBBnahme oder
spétestens danach konfrontiert sehen. Insgesamt soll eine Anleitung zum Handeln in
verschiedenen Lebenssituationen gegeben werden. Daher darf nicht nur nach reinem Interesse
entschieden werden, sondern es muss auch die Notwendigkeit mancher Felder fiir die
Bewiltigung des gesellschaftlich-sozialen Alltags beriicksichtigt werden. Wie bereits in der
empirischen Untersuchung aufgezeigt werden konnte, besitzen die Lernenden oft konkrete

Ideen, welche Themenbereiche ihren Lebensalltag verbessern konnen.

Es wird nahe gelegt, die Themenentscheidung an den Anfang der Bildungsmafinahme, zeitlich
gesehen nach der Bestimmung der Lernziele anzusetzen und einen Austausch iiber eventuelle
Modifikationen in zuvor in Absprache mit den Lernenden festgelegten Abstinden zu
wiederholen. So bleibt sowohl fiir die Lehrkréfte geniigend Raum, sich auf die Bediirfnisse
und Interessen der Zielgruppe vorzubereiten als auch fiir die Adressaten, sich ihre Lage und
mogliche Wechsel in ihrer subjektiven Sicht bewusst zu machen und dies dementsprechend

zu formulieren.
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Es ist nicht ratsam, diese Interaktion spontan stattfinden zu lassen, da auf diese Weise die
Gefahr der Uberforderung auf beiden Seiten eintritt: Die Lernenden kénnen in der plétzlichen
Konfrontation ihre Lage wahrscheinlich schlechter reflektieren und mdoglicherweise nicht
verstindlich artikulieren. Auch fiir die Lehrkrifte bleibt bei einem spontanen Austausch
wenig Raum fiir Uberlegungen; zwar konnen Wiinsche der Teilnehmer registriert werden,
aber sie miissen erst innerhalb der didaktischen Planung umgesetzt und péddagogisch

vorbereitet werden, um immer noch den Anspriichen der Zielgruppenarbeit zu geniigen.

2.2.) Einfluss der Themen

Der Einfluss der Themen kann gerade in der sprachlichen Weiterbildung oft noch innerhalb
der Mallnahme evaluiert werden, da die Bildungsteilnehmer erworbene Kenntnisse und
Fertigkeiten meist sofort in ihrem Lebensalltag anwenden.

Aber auch Verdanderungen in der Wahrnehmung der Teilnehmer lassen sich in der Interaktion
in der Lehr-/Lernbeziehung evaluieren und gemeinsam mit den Lehrkréften in ihrer Funktion
als Lernberater analysieren.

Die Moglichkeit der zeitnahen Uberpriifung und Uberdenkung der Lernziele bzw.
Themenbereiche besteht, sollten die Effekte, welche die in der Bildungsveranstaltung
bearbeiteten Thematiken auf die Zielgruppe im Allgemeinen haben, im Unterrichtsprozess
festgehalten werden. Dies trigt zum einen dazu bei, der Lerngruppe im Gesamten und den
Individuen im Einzelnen ihre Lage bewusst zu machen und sie fiir die Progression, die der
sprachliche und gesellschaftlich- soziale Kenntniserwerb im Alltag mit sich bringt, zu
sensibilisieren.

Dariiber hinaus konnen die gewonnen Erkenntnisse Lehrkréiften und Bildungseinrichtung bei
der Planung nédchster sprachlicher WeiterbildungsmaBBnahmen im Sinne der Zielgruppenarbeit

wertvolle Informationen geben.

Der Einfluss der Themen héngt eng mit der Themenfestlegung zusammen; der Einfluss bildet
dabei sozusagen den Effekt des Gelernten. Dies kann sich in der Anwendbarkeit der
Kenntnisse auswirken, aber auch in einer Verdnderung der Wahrnehmung der subjektiven
Schemata.

Wie in der empirischen Erhebung untersucht werden konnte, gestaltet sich der Einfluss der
Themenbereiche auf den Alltag der Zielgruppe vielschichtig. Einen Teil davon bildet der

Erwerb grammatischer Strukturen und eines gewissen Vokabulars, die erweiterte
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Artikulationsfahigkeiten bieten und mit deren Hilfe sich die Zielgruppenindividuen
eigenstindig in Gesellschaftsprozessen bewegen und addquat handeln kénnen.

Einen weiteren Bestandteil der Vermittlung im MaBnahmeverlauf sollte aber die
Kenntnisvertiefung {iber soziale Regeln, Normen und Werte bilden, damit den
Partizipierenden die Gelegenheit offeriert wird, sich in der Kurssituation bereits mit den
Neuerungen bzw. Verdnderungen in den eigenen Vorstellungsschemata vertraut zu machen

und Strategien flir den Alltag und die Auseinandersetzung mit der Umwelt zu entwickeln.

3.) Priifungen-Themen und Einfluss

Die in der Bildungsveranstaltung benutzten Priifungen oder Tests sind von hoher Relevanz fiir
die Bildungsteilnehmer, da sie vor allem das subjektive Empfinden iiber die Lernlage und -
motivation erheblich fordern oder dimpfen kdnnen.

Es ist daher von nicht zu unterschitzender Wichtigkeit, die Evaluationen den zuvor
festgelegten Lernzielen bzw. den Bediirfnissen der Bildungsteilnehmer anzupassen. Es niitzt
beispielsweise in der sprachlichen Weiterbildung wenig, wenn eine Zielgruppe als Lernziel
vor allem miindliche Sprachfertigkeiten zur Verwendung im Lebensalltag anvisiert und dann
moglicherweise mit der schriftlichen Auseinandersetzung mit einem wissenschaftlichen Text
konfrontiert wird.

Die Priifungen und Tests miissen also nicht nur dem sprachlichen Niveau der Teilnehmer
entsprechen, sondern auch auf die Lebenssituation der Adressaten zugeschnitten sein. Die
Evaluierungen sollen sich daher an den objektiven und subjektiven Merkmalen der Zielgruppe
und ihrer Vorstellungen und Wahrnehmungen orientieren; dies kann als Konsequenz nach
sich ziehen, dass die Priifungen oder Tests innerhalb der BildungsmaBnahme modifiziert
werden miissen, da ja auch Lernziele und -interessen einem mdglichen Wandel unterliegen.
Es wird daher eine gewisse Flexibilitit in der Strukturierung und Konzipierung von
Evaluierungsformen gefordert.

Damit gilt es zwar nicht, die Testverfahren an den Zielgruppenindividuen auszurichten und in
jeder MaBnahme zu modifizieren; es wird jedoch nahe gelegt, den Lernzielen und
Notwendigkeiten der Teilnehmer entsprechende Priifungen zu konzipieren, damit die
Anspriiche der Zielgruppenarbeit, die Verbesserung der Lebenssituation bzw. der
dazugehorigen Einstellungs- und Wahrnehmungsschemata gewihrleistet bleiben.

Auch aus psychologischer Sicht ist eine addquate Lernzieliiberpriifung sinnvoll: Testverfahren

konnen, wenn sie sich nicht an den erworbenen sprachlichen Kenntnissen und der objektiven
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Lage der Teilnehmer orientieren, zu einer Uber- oder Unterforderung der Zielgruppe fiihren.
Dies wiederum hat mogliche Konsequenzen fiir den Spracherwerb wie beispielsweise
nachlassende Motivation, Riickzug in Rollenverhalten und daraus folgende mangelnde
Beschiftigung mit der Fremdsprache.

Des Weiteren impliziert es die Beriicksichtigung von Lernkapazititen der Zielgruppe: Eine
Uberforderung durch zu hiufige oder dem Sprachniveau nicht entsprechende Tests konnte
wieder zu Rollenverhalten oder Demotivation fiihren.

Eine Testverfahrenkonzipierung sollte die Partizipierenden also eher zur vermehrten
Sprachkenntnisvertiefung anregen und ihnen die Gelegenheit bieten, die Evaluierung als
Chance zur Kenntnisiiberpriifung anzusehen.

Der Institution, insbesondere den Lehrkriften, obliegt also die Aufgabe,
zielgruppenorientierte Priifungen fiir die sprachliche Weiterbildung zu konstruieren und dabei
die Artikulation der Adressaten hinsichtlich Bediirfnissen und Wiinschen im Blickfeld zu
behalten.

In der empirischen Untersuchung wird deutlich, dass auch der Verwendungszweck der
Evaluierung beachtet werden muss. Es eignet sich nicht, Bildungsteilnehmer z.B. auf den
Abschluss eines Zertifikats vorzubereiten, wenn diese Qualifikation in der Lebenswelt der
Zielgruppe keine Anwendung findet. Es gilt also wéhrend der Planung der Maflnahme und der
zu erlangenden Qualifikationen die Lebensbedingungen der Adressaten mit einzubeziehen,
und diese zu Beginn und im Bildungsprozess in gemeinsamer Interaktion zwischen
Bildungsteilnehmern und Institution zu tiberpriifen.

Es sollten also im Voraus auch hinsichtlich dieses Bereichs Vorkehrungen getroffen werden,
um adiquate Zielgruppenarbeit durchzufiihren: Die in der Bildungsveranstaltung zu
erwerbende Qualifikation (soweit vorhanden) sollte auf die Verbesserung der Lebenssituation
der Zielgruppe hin iiberpriift werden. Es wird daher grundséatzlich dazu geraten, im Falle der
Beendigung der sprachlichen Weiterbildungsveranstaltung durch eine bestimmte
Qualifikation, dieselbige zuvor auf die Nutzbarkeit fiir die anvisierte Zielgruppe zu
evaluieren. Auf diese Weise bleibt der Fokus der Zielgruppenarbeit auf die Teilnehmer
gerichtet und versucht nicht, die Zielgruppe auf Evaluierungsverfahren vorzubereiten, die
aulerhalb ihrer Bediirfnisse und Interessen stehen.

Auch aus sprachwissenschaftlicher Sicht ist dieses Verfahren zu empfehlen, da bereits vor der
MalBnahme ein annidherendes Sprachniveau oder eine Qualifikation festgelegt werden muss,

die innerhalb der Bildungsveranstaltung erreicht werden soll. Der Einsatz von Lernmaterialien
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als Hilfsmittel zum Informationstransport richtet sich dabei nicht nur nach der reinen

Bediirfnisartikulation der Adressaten, sondern auch am zu erreichenden Sprachniveau.

Es ist vor Maflnahmebeginn nicht abzusehen, ob und inwiefern eventuelle gesetzliche
Vorgaben mit den Bildungsbediirfnissen bzw. der Problemdefinition der Zielgruppe
kontrastieren, aber diese Gefahr muss auf jeden Fall in der Unterrichtsplanung mit bedacht
werden.

Daher wird empfohlen, diese Vorgaben und die Problembestimmung der Zielgruppe in der

Fortschrittsevaluation zu beriicksichtigen.

C. Beitrag zur Verbesserung der Einstellungs- und Wahrnehmungsschemata gegeniiber der

Lebenssituation

1.) Beratung und Betreuung durch die Institution

Die Beratung und Betreuung der Teilnehmer fokussiert vor allem die Rolle der
Bildungseinrichtung als Hilfeleister und der Lehrkrifte als Lernberater, die sich mit der
Situation der Zielgruppe im Laufe der BildungsmaBBnahme vertraut gemacht haben und diese
Funktion iiber den eigentlichen Unterricht hinaus weiter wahrnehmen.

In der sprachlichen Weiterbildung soll sich die Beratung hauptsidchlich auf zwei Punkte
konzentrieren: Dies ist zum einen natiirlich das Aufzeigen von Gelegenheiten der
Sprachkenntniserweiterung wie der Besuch von weiteren Sprachkursen, aber auch der
Teilnahme an Veranstaltungen, in denen die Sprachkenntnisse zwar gefordert werden,
allerdings nur einen Teil der Qualifikationsvermittlung darstellen, wie z.B.
Computerschulungen. Entscheidend ist dabei, dass die Institution bei der Beratung der
Bildungsteilnehmer ausreichend auf die individuellen Bediirfnisse der Zielgruppenmitglieder
eingeht. Da die Zielgruppe zum Ende des Bildungsangebots immer noch besteht, sich aber
eventuell in weitere kleinere Zielgruppen aufgeteilt hat, gilt es an dieser Stelle der Betreuung,
diese mogliche Divergenz zu beriicksichtigen, um die Bildungsteilnehmer entsprechend
beraten zu kdnnen.

Der zweite Teil der Beratung besteht in der Unterstiitzung bei der Umsetzung der in der
sprachlichen Weiterbildung erworbenen Qualifikationen, die durch das Lernziel zuvor
definiert wurden. Es sollen bei dieser Gelegenheit fiir die Zielgruppe Verwendungssituationen

aufgezeigt werden, in denen die verdnderten Wahrnehmungs- und Einstellungsschemata
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iiberpriift und angewendet werden konnen. Die Institution dient dabei lediglich als Forderer
der Eigeninitiative der Bildungsteilnehmer, da sie die Zielgruppe nach Beendigung der
Veranstaltung nicht mehr aktiv in den Lebensalltag begleitet, jedoch die Fahigkeit besitzt, den
Adressaten durch die gemeinsame Erarbeitung und Festlegung von Lernbediirfnissen und -

zielen in ihrer Lebenssituation zu beraten.

Eine Gelegenheit, die nicht speziell auf die Zielgruppe zugeschnitten sein muss und daher
weniger  Vorbereitung bedarf, liegt in der Gestaltung von regelméfigen
Informationsveranstaltungen, bei denen einzelne Beratungsdienste und ihre Arbeitsbereiche
vorgestellt werden. Die Teilnehmer erhalten somit die Mdglichkeit, sich Material wie z.B.
Prospekte mitzunehmen oder sich, je nach Wunsch, detaillierter {iber eine Stelle zu
erkundigen.

Eine weitere Chance boéte der Besuch einer Beratungsstelle oder einer Behorde, die
weiterbildende Maflnahmen vermittelt. Dort konnen mit Unterstiitzung der Lehrkraft Fragen
gestellt und Informationen eingezogen werden.

Fiir die Zielgruppenarbeit im Basismodell ist es wichtig, der Beratung und Betreuung einen
systematischen Charakter zu verleihen, indem sie regelmiBig und in Gemeinschaft von
Bildungseinrichtung bzw. Lehrkrédften mit den Teilnehmern durchgefiihrt werden.

Hierzu bietet sich eine Aufgabenteilung zwischen der Bildungseinrichtung und den
Lehrkriaften an: Die Lehrkrifte haben den intensiveren Kontakt mit den
Zielgruppenangehdrigen und sind iliber deren Wiinsche und Bediirfnisse informiert. Sie
konnen daher schneller und leichter gemeinsam mit den Zielgruppenindividuen
Partizipationsmdglichkeiten am deutschen Gesellschafts- und Sozialsystem erarbeiten und
diese auf die einzelnen Teilnehmer zuschneiden.

Die Bildungseinrichtung als Informationstridger iiber die Region kann im Anschluss die
Kommunikation mit z.B. Vereinen, staatlichen oder kirchlichen Einrichtung herstellen bzw.
entsprechendes Material, wie Prospekte, an die Zielgruppe verteilen.

Dariiber hinaus sollten bei der in der empirischen Untersuchung bereits angesprochenen
,sozial integrationsfordernden’ Beratung auch Bereiche involviert werden, die innerhalb des
Kursgeschehens nicht thematisiert und eventuell nicht als Lernziel erkannt werden.

Die Beratung und Betreuung der Teilnehmer komplettiert damit nicht nur den
Zielgruppenarbeitsprozess, sondern verhilft den Zielgruppenangehorigen dariiber hinaus auch
zu einem leichteren Einstieg in die gesellschaftlich-soziale Integration und einer Entlastung

der Lebenssituation in der Bundesrepublik Deutschland.
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2.) Nachvollzug der Verdinderungen in Einstellungs- und Wahrnehmungsschemata der
Zielgruppe

Die Evaluierung entsteht aus dem Nachvollzug der Lebensbedingungen der
Zielgruppenangehdrigen nach der Partizipation an der Bildungsveranstaltung und dient vor
allem dem Ziel, die Bildungsmafinahme fiir die Bildungseinrichtung und die Lehrkréfte zu
analysieren. Auf diese Weise konnen in neu geplanten Bildungsveranstaltungen die
Erkenntnisse aufgenommen und umgesetzt werden. Wie in der empirischen Erhebung
aufgezeigt werden konnte, waren die ehemaligen Kursteilnehmer in der Lage, Auskunft zu
verschiedenen Gesichtspunkten der Bildungsveranstaltung zu geben und ihre Meinungen und
Bewertungen zu derselbigen zu formulieren. Es kann also angenommen werden, dass es in der
Praxis durchaus mdoglich ist, diese Evaluierung mit den Lernenden durchzufiihren.

Dies bedeutet, dass die Bildungseinrichtung und die Lehrkrifte zum Ende der
Bildungsveranstaltung ein Feedback, eine zusammenfassende Meinung iiber die Organisation
und Umsetzung der Mafinahme von den Teilnehmern bekommen miissen.

Der Erfolg der Maflnahme kann auf verschiedene Arten iiberpriift werden: Zum einen ldsst
sich natiirlich das Sprachniveau testen, indem eine Priifung oder eine Qualifikation eingesetzt
wird, die bestanden bzw. erreicht werden muss. Des Weiteren lésst sich evaluieren, inwiefern
die Kommunikationskompetenz in Alltagssituationen zugenommen hat.

Schwieriger wird der Nachvollzug der Verdnderungen im Bewusstsein, d.h. den bereits
beschriebenen Einstellungs- und Wahrnehmungsschemata der Zielgruppe, da diese vielleicht
(noch) nicht wahrgenommen wurden und sich erst im Laufe der Zeit nach der
WeiterbildungsmafBinahme zeigen.

Da im Vordergrund der Planung der Bildungsveranstaltung die objektive und subjektive
Merkmalsermittlung der Zielgruppe und die Behebung von Problemen iiber Weiterbildung
steht, ist es sinnvoll, im Nachhinein zu tiberpriifen, inwieweit ein wirklicher Wechsel in den
Einstellungen und Wahrnehmungen der Adressaten erfolgt bzw. moglicherweise auch eine
tatsdchliche Verbesserung des Lebensalltags eingetreten ist.

Diese Aspekte der Lebenssituation konnen sich, wie in der empirischen Untersuchung
thematisiert, z.B. in der Wohn- und Arbeitssituation, in Verbesserungen in den
Kontaktaufnahmen oder den Behordengidngen duflern.

Es konnen an dieser Stelle nicht alle Problembereiche in der Lebenslage dargestellt werden;
diese Ermittlung der Charakteristika bleibt Aufgabe der Institution.

Von Bedeutung bleibt allerdings, dass die Evaluierung, #hnlich wie im gesamten

Bildungsprozess, in Zusammenarbeit mit den Bildungsteilnehmern stattfindet. Es ist
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keinesfalls ausreichend, dass die padagogischen Mitarbeiter einen Erfolg der
Zielgruppenarbeit beispielsweise anhand der Anzahl oder Bewertung der erworbenen
Zeugnisse oder Zertifikate ablesen, sondern es ist notwendig, Fortschritte in Interaktion mit
der Zielgruppe selbst zu bewerten.

Ein weiterer, allerdings nicht zwangsweise notwendiger Aspekt der Evaluation in dieser
Phase ist die Nachbereitung der Einschidtzungen der Bildungsteilnehmer hinsichtlich des
Ablaufs der Zielgruppenarbeit selbst. Diese Ansichten konnen sich auf Meinungen zu
positiven und/oder negativen Beurteilungen zur Gesamtkonzeption oder aber speziell auf die
Institution-Teilnehmer-Interaktion und die Umsetzung der Behebung der Schwierigkeiten der
Zielgruppe beziehen und dann auf die Zielgruppenarbeit umgesetzt werden.

Es soll an dieser Stelle auch moglich sein, den Einfluss der Veranstaltung auf Lernziele und -
bediirfnisse zu iiberpriifen und Verbesserungsvorschlidge zu machen. Dieser Vorgang dient
vor allem der Institution als Organisator der Zielgruppenarbeit dazu, ihre Maflnahme zu
reflektieren. Dies kann nur stattfinden, wenn an diesem Punkt die Zusammenarbeit zwischen
padagogischen Mitarbeitern und Bildungsteilnehmern aufrechterhalten wird.

Dariiber hinaus lassen sich iiber die Verdnderungen der Wahrnehmungs- und
Einstellungsschemata sprachwissenschaftliche Theorien iiberpriifen. Es kann z.B. nachgefragt
werden, wie sich die Einstellung und Nahe zur Zielkultur im Laufe der Bildungsveranstaltung
entwickelt hat und inwiefern sich darauf eine Verbesserung des Sprachenlernens erwiesen hat.
Auch die Outputtheorie kann in dieser Phase miteinbezogen werden, indem die ehemaligen
Teilnehmer ihre Auseinandersetzung mit der Sprache und die Zunahme der Sprachkompetenz
miteinander vergleichen.

Insgesamt ldsst sich zusammenfassen, dass nur iiber die Reflexion des Gesamteindrucks
addquat gemessen werden kann, welche Schwerpunkte in weiteren MaBnahmen der
Zielgruppenarbeit gesetzt werden sollen und welche Bedeutung die Zielgruppenarbeit in der

Behebung von Problemen in der Lebenslage von Zielgruppen hat.

Das Basismodell zeichnet sich dadurch aus, dass es die Beendigung der Zielgruppenarbeit
nicht mit dem Ende der Bildungsveranstaltung gleichsetzt.

Eine Uberpriifung des Erfolgs von Zielgruppenarbeit iiber die oben aufgefiihrten Methoden in
der Interaktion mit den Teilnehmern bedeutet fiir die Institution einen verwaltungstechnischen
sowie organisatorischen Aufwand, ohne den das Gelingen von Zielgruppenarbeit nicht

nachvollzogen werden kann.
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V. SCHLUSSFOLGERUNGEN UND AUSBLICK

Die empirische Untersuchung hat bereits dazu beigetragen, das Basismodell in verschiedenen
Bereichen anzureichern, zu untermauern und die Empfehlungen, die im Basismodell
ausgesprochen werden, zu stiitzen und anhand von Aussagen der Befragten zu verdeutlichen.
Andererseits lieBen sich durch die Ergebnisse der empirischen Untersuchung auch neue
Erkenntnisse iiber die Zielgruppenarbeit und die Sprachvermittlung gewinnen.

Das folgende Kapitel soll daher nicht nur die Moglichkeiten und Grenzen des Basismodells
im FEinsatz in der sprachlichen Weiterbildung aufzeigen, sondern auch auf die in der
Einleitung formulierten Fragestellungen zuriick kommen. Es soll Auskunft dariiber geben,
welcher Beitrag tiber die Anwendung von Zielgruppenarbeit bzw. des Basismodells in der
sprachlichen Weiterbildung zur gesellschaftlich-sozialen Integration geleistet werden kann,
inwieweit das Basismodell sich auch auf andere Migrantengruppen tibertragen l4sst und noch
einmal aufgreifen, welche Berechtigung der Zielgruppenarbeit in der heutigen
erziehungswissenschaftlichen Diskussion und praktischen Arbeit noch zukommt.

In der empirischen Untersuchung wurde durch die Meinungen und Wahrnehmungen der
Interviewpartner vor allem die Einschédtzung betont, dass bei der Weiterentwicklung des
Basismodells den ersten Phasen der Zielgruppenarbeit, die vor dem eigentlichen Beginn der
BildungsmaBinahme liegen, besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte, da sie
entscheidend fiir die Umsetzung der Zielgruppenarbeit und auch der Sprachvermittlung
innerhalb des Kursgeschehens sind.

Dies betrifft die Art und Weise der Teilnehmerrekrutierung, in der von Seiten der Lehrkrifte
und der Bildungseinrichtung, sowie von derer der Teilnehmer wenig bis gar keine
Kooperation festgestellt werden konnte. Fiir die Weiterentwicklung des Basismodells werden
daher Ansitze gesucht, durch die vor Beginn der eigentlichen Sprachvermittlung fiir
Bildungseinrichtung, Lehrende und Lernende Alternativen geschaffen werden, bei denen ein
Austausch zwischen den Bildungsbeteiligten stattfinden kann. Dazu miissen die Bedingungen
gedndert werden, unter denen die Bildungsbeteiligten zusammen treten.

Die Planenden der sprachlichen Weiterbildungsmalinahme miissen Zielgruppenarbeit in der
Konzeption und Ausarbeitung der Veranstaltung integrieren und zur leitenden Idee der
Bildungsarbeit machen. Zu diesem Zweck sollten Raum und Zeit in die Planung eingebaut
werden, um den Lehrkriften und der Bildungseinrichtung die Chance zu offerieren, sich mit
den objektiven und subjektiven Merkmalen der Zielgruppe auseinander zu setzen und eine

Problemdefinition der Zielgruppe vorzunehmen.
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Das Basismodell sollte auch dahingehend erweitert und vertieft werden, dass die Zielgruppe
in jener Phase aktiv partizipiert. Wie die empirische Untersuchung zeigen konnte, ist bei den
Lernenden zumeist ein Bewusstsein iiber die eigene Lebenslage und die Lernkapazitéten bzw.
-voraussetzungen vorhanden. Die Bildungseinrichtung und die Lehrkrifte miissen dieses
Bewusstsein aktivieren bzw. mit in den Prozess der Problemdefinition einbringen, um eine
Lern- bzw. Lehrzielbestimmung zu erreichen.

Dieser Verlauf wird durch die Tatsache erleichtert, dass, wie durch die Aussagen der
Interviewpartner erldutert, ein Interesse der Teilnehmer zum Lernen und zur Verbesserung der
personlichen Lebenssituation durchaus besteht und durch die Bildungskonzipierenden leicht
gefordert werden kann. Hierzu miissen letztere zum einen die Reflektion der Zielgruppe iiber
ihre Lebenslage und den Einfluss von sprachlicher Weiterbildung unterstiitzen. Des Weiteren
ist es vonndten, die Lernenden von Anfang an in die Bildungsveranstaltung beispielsweise bei
der Planung der Lernthemen usw. einzubinden, um sie ihrer passiven Rolle zu entziehen und
dazu zu ermutigen, selbst in ihren eigenen Lernprozess einzugreifen und diesen zu gestalten.
Fiir die Weiterentwicklung des Basismodells sollten fiir diese Phase konkrete didaktische
Strategien liberlegt werden, mit deren Hilfe die Aktivitdt der Teilnehmer gesichert und das
Bewusstsein iiber die Chancen von sprachlicher Weiterbildung fiir den personlichen
Lebensweg geschirft werden kann. Dabei gilt es allerdings festzuhalten, dass diese Strategien
fiir jede Zielgruppe neu evaluiert werden miissen, da sich aus der empirischen Untersuchung
heraus nur Riickschliisse auf die Zielgruppe der Aussiedler ziehen lassen. Es besteht die
Moglichkeit, dass bei der Bildungsarbeit mit anderen Zielgruppen diesem Aspekt weniger
Gewicht beigemessen werden muss, dafiir aber andere Gesichtspunkte in den Vordergrund
riicken.

Mit Hilfe von Zielgruppenarbeit soll Gefahren entgegen gewirkt werden, indem eine stdrkere
Konzentration auf die Lebenssituation der Zielgruppe anvisiert wird, andererseits aber auch
dringend dazu geraten wird, die in der sprachlichen Weiterbildungsmafinahme zu erlangenden
Qualifikationen den Lernzielen der Zielgruppe anzupassen.

Dariiber hinaus sollte auch die Nachbereitung der MaBnahme und die Beratung und
Forderung der ehemaligen Kursteilnehmer stirker in der Veranstaltungskonzeption
berticksichtigt werden, da aus der weiterfiihrenden Interaktion Riickschliisse auf den Erfolg
der BildungsmaBnahme, bzw. auf den Beitrag der Zielgruppenarbeit fiir das Gelingen der
didaktischen Umsetzung, gezogen werden konnen. Diese sind vor allem fiir die Institution
bedeutsam, da sie fiir die Konzeption neuer Veranstaltungen mafgeblich sind. Gleichzeitig

kann auch der Lerner seinen Lernprozess addquat abschlieen, indem er weiterhin Begleitung
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und gemeinsame Reflexion iiber Einstellungen und Wahrnehmungen erféhrt, die wiederum

auf die Lebensbedingungen und den Integrationsverlauf einwirken.

Dies leitet zur nédchsten Fragestellung iiber: Kann iiberhaupt und wenn ja, inwiefern ein
Beitrag der sprachlichen Weiterbildung zur gesellschaftlich-sozialen Integration von
Aussiedlern iiber Zielgruppenarbeit geleistet werden? Diese Frage ldsst sich durch die
Konzeption des Basismodells und Aussagen der Befragten in der empirischen Untersuchung
getrost mit Ja beantworten. Durch die Besonderheit des Basismodells, seine Verbindung der
erziehungswissenschaftlichen Ansétze der Zielgruppenarbeit mit den Theorien und Methoden
zum Spracherwerb ergibt sich eine Grundlage, durch die eine Anlage des Modells als
didaktische Handlungsanleitung geschaffen wird. Mit Hilfe dieses Basismodells kann positiv
Einfluss auf die Wahrnehmung und Einstellung der Lernenden auf ihre personliche
Lebenslage genommen werden kann. Dadurch, dass die Bediirfnisse und Interessen der
Lernenden zur erfolgreichen Umsetzung der Zielgruppenarbeit in den Mittelpunkt riicken,
erweitern sich die Mdglichkeiten fiir die Zielgruppe, mit ihrer Umwelt in Kontakt zu treten
und innerhalb ihres Lebensumfelds besser agieren und reagieren zu konnen, da sich die
Kompetenzen im sprachlichen Bereich und hinsichtlich der Wissensaneignung auf ihre
Alltagssituationen direkt beziehen.

Auf diese Weise wird zwar nicht direkt auf die gesellschaftlich-soziale Integration eingewirkt,
aber es werden die Voraussetzungen geschaffen, damit dieser Weg von den
Zielgruppenangehdrigen liberhaupt beschritten werden kann.

Da die Integration immer im Zusammenhang mit der fremdsprachlichen Entwicklung der
Lernenden und gleichzeitig in Abhingigkeit von den Lebensbedingungen der Zielgruppe zu
sehen ist, bieten sich mit der sprachlichen Weiterbildung beste Chancen, die Integration zu
fordern. Unter Zuhilfenahme der Zielgruppenarbeit kann dieser Beitrag noch verstérkt
werden, da die Zielgruppenorientierung, wie im Basismodell dargestellt, eine eingehende
Auseinandersetzung mit den Merkmalen und der Lebenslage der Zielgruppe als
Voraussetzungen fiir erfolgreiches pddagogisches Arbeiten ansieht. Durch die Fokussierung
der Zielgruppenarbeit im Basismodell auf den Lernenden und seine Bediirfnisse und Wiinsche
und die stindige Interaktion, mit deren Unterstiitzung sich der Lern- und Lehrprozess immer
wieder reflektieren ldsst, konnen Konfliktsituationen in der Integrationsentwicklung besser
entschirft werden und so die Integrationsprogression positiv fordern.

Dariiber hinaus lédsst sich durch die Anlegung des Basismodells mit der Kombination von

erziehungswissenschaftlichen und sprachwissenschaftlichen theoretischen Ansétzen in der
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praktischen Bildungsarbeit besonders effektiv auf einerseits den Spracherwerb und
andererseits die Wissensaneignung auf den Alltag der Zielgruppe bestimmende
Gesellschaftskenntnisse eingehen und somit der Integrationsprozess hilfreich unterstiitzen.
Jedoch muss an diesem Punkt auch darauf hingewiesen werden, dass das Basismodell mit
seiner Orientierung an den Theorien von Zielgruppenarbeit und Spracherwerbsmethoden
keine Wunder vollbringen kann. Es besteht sicherlich nur insofern die Chance, die
Lebensbedingungen der Zielgruppenangehodrigen zu verbessern, wenn der individuelle
Teilnehmer Motivation zur Verédnderung aufweist und den Lernprozess als Hilfestellung fiir
seinen Alltag betrachtet. Eine Garantie fiir eine grundlegende Modifikation der
Lebenssituation kann und darf die Zielgruppenarbeit nicht geben, aber sie wird hier als erster
Schritt auf dem Weg zu einer modifizierten und differenzierten Sichtweise der Lernenden auf
die personliche Lage begriffen, mit deren Evaluierung eine Basis fiir die
Handlungsorientierung im Alltag und damit eine erleichterte Integration im
Zuwanderungsland gelegt werden kann.

Das Basismodell soll daher als Wegweiser und unterstiitzende Grundlage fiir eine erfolgreiche
Weiterbildungsarbeit verstanden werden, die die Lernenden in den Fokus des Denkens und

Handelns aller Bildungsbeteiligten stellt.

Die  Frage nach  der  Berechtigung des  Zielgruppenansatzes in  der
erziechungswissenschaftlichen Diskussion sollte nach den Erkenntnissen der theoretischen
Arbeit und der empirischen Untersuchung anders herum gestellt werden: Welche sprachliche
WeiterbildungsmaBBnahme kann in ihrer praktischen Arbeit ginzlich ohne Aspekte der
Zielgruppenarbeit auskommen?

Wie die Ergebnisse der empirischen Untersuchung aufzeigen, kann auf jeden Fall davon
ausgegangen werden, dass sprachliche Weiterbildungsveranstaltungen auch heute noch, wenn
moglicherweise auch nicht bewusst in die Konzipierung der MaBBnahme eingeplant, Aspekte
der Zielgruppenarbeit aufweisen. Damit wird die Annahme der Forschung bestdtigt, nach der
in der aktuellen Weiterbildung selbstverstindlich mit diesem Ansatz der Zielgruppenarbeit
gearbeitet wird. Von Hippel und Tippelt sprechen an dieser Stelle von einer
chancenausgleichenden Weiterbildung, wenn ,,bei der Planung und Gestaltung verschiedener
padagogischer Handlungsfelder auf die pluralen Wiinsche und Erwartungen verschiedener

«179

sozialer Gruppen (eingegangen wird). Dies weist darauf hin, dass Zielgruppenarbeit im

Rahmen einer adressaten- und teilnehmerorientierten Weiterbildung auch heute noch existiert.

17 Von Hippel/Tippelt, 2009 S. 808
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Allerdings wird auch darauf hingewiesen, dass ein Riickgang des FEinsatzes der
Zielgruppenarbeitstheorien in der praktischen Bildungsarbeit vonstatten geht und dieser
Ansatz mehr automatisch mit in den makro- und mikrodidaktischen Prozess einbezogen wird.
Zunichst einmal konnte festgestellt werden, dass besonders im Rahmen staatlicher
Bildungsprogramme durchaus Zielgruppen der Weiterbildung vorhanden sind, die zu der
Teilnahme an einer sprachlichen Weiterbildungsveranstaltung berechtigt sind oder
verpflichtet werden, mit der Zielsetzung, zum eigenstindigen Handeln anzuleiten und auf
diese Weise eine gesellschaftlich-soziale, aber auch berufliche Integration in das
Zuwanderungsland zu fordern. Des Weiteren untermauert der Anspruch, iiber die Vertiefung
der Sprachkenntnisse in das Arbeits- und Gesellschaftssystem der Bundesrepublik
Deutschland eintreten zu konnen, den gesellschafts- und bildungspolitischen Ansatz, mit dem
Zielgruppenarbeit bereits in den 70er- Jahren als Theorie in die Weiterbildung einging. Dies
alles ldsst schon darauf schlielen, dass diese Anspriiche, wenn auch moglicherweise unter
geringerer Beriicksichtigung der Zielgruppenarbeitstheorien, weiterhin in der praktischen
Arbeit aufrechterhalten werden.

Mit Hilfe des Basismodells soll der Versuch nahe gelegt werden, die ohnehin schon
praktizierten Bereiche der Zielgruppenarbeit zuriick in das Bewusststein aller
Bildungsbeteiligten zu riicken und somit die Bildungsarbeit mit Zielgruppen zu erleichtern.
Des Weiteren soll durch die Entwicklung des Basismodells der Zielgruppenarbeit deren
Gesichtspunkte, die durch den Verlust der Theorie in Unterrichtskonzipierung und -
durchfiihrung aus dem Bewusstsein der Lehrenden entfernt wurden, wieder fokussiert werden
und bei der Umsetzung der BildungsmaBBnahme mit eingeschlossen werden.

Indem Zielgruppenarbeit als theoretischer Ansatz wieder den Bildungsbeteiligten
vergegenwartigt wird und aktiv in der Veranstaltungskonzipierung zum Tragen kommt, ist ein
erster Schritt getan, um die Anspriiche der theoretischen Ansdtze, wie beispielsweise der
Handlungsorientierung wieder zu etablieren und in das Unterrichtsgeschehen mit einflieBen

zu lassen.

Der Ansatz der Zielgruppenarbeit sollte somit wieder als eigenstandiger Bereich und unter
dem Fokus, das Benachteiligung gerade auch in der Debatte um lebenslanges Lernen eine
groBe Rolle spielt'®’, wieder, in die aktuelle erzichungswissenschaftliche Diskussion
aufgenommen werden. Da eine zielgruppenorientierte Arbeit in der praktischen

Bildungsarbeit verbreitet zu sein scheint, gilt es nun, die Zielgruppenarbeit wieder ins

180 ygl. Schiersmann/Iller, 2009
207



Blickfeld der BildungsmaBnahmenkonzipierenden zu setzen und um neu gewonnene
Erkenntnisse und Entwicklungen zu erweitern. Wenn die Diskussion nicht in den Grenzen der
Resultate der 80er-Jahre verbleibt, sondern neueste gesellschaftlich-soziale Tendenzen mit in
die Debatte einbezieht, kann der zielgruppenorientierte Ansatz vertieft werden und somit

bessere Beitrdge fiir die Gestaltung der praktischen Bildungsarbeit leisten.
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Anhang

1.

2.

2

Leitfaden fiir Interviews mit Aussiedlern

Opening, Angaben zur Person und des Sprachkursbesuches

1. Geben Sie bitte Ihr Geschlecht und Alter an und nennen Sie den Zeitraum, in dem

Sie an einem Integrationskurs teilgenommen haben!

Fragen zum Zugang und zur Teilnahme am Integrationskurs

.1. Teilnehmerrekrutierung

2. Wie haben Sie Zugang zu einem Integrationskurs erhalten?

3. Wie groB3 war der Zeitraum zwischen Threr Ankunft in der BRD und der Teilnahme

an einem Sprachkurs?

4. Wie erfolgte die Aufnahme in einen Integrationskurs?

z.B. Test, Gesprich, Fragebogen 0.4.

5. Welche Moglichkeiten hatten Sie, im Vorfeld dullere Umstdnde Threr Teilnahme

mitzubestimmen?

Ort, Uhrzeit, Kinderbetreuung etc.

2

2. Kurszusammensetzung

6. Welche Moglichkeiten hatten Sie, vor Beginn des Kurses Thre sprachlichen bzw.
gesellschaftlichen Bediirfnisse zu artikulieren?

7. Wie hoch war der Aussiedleranteil in Threm Kurs?

8. Wie waren Sie mit der Zusammensetzung des Kurses zufrieden?

9. Welche Kriterien kdnnten Ihrer Einschétzung nach eine homogenere Lerngruppe

schaffen?

Zusammensetzung nach Alter, Beruf, Sprachniveau etc.

3.

Fragen zur Durchfithrung des Integrationskurses

3.1. Bedarfsermittlung
10. Gab es zu Kursbeginn Gelegenheit, [hre Wiinsche und Lernziele hinsichtlich der
gesellschaftlichen und sozialen Teilhabe zu formulieren?

Wenn ja, welche?
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11. Inwiefern wurden Thre Bildungsbediirfnisse von
a) den Lehrkréften
b) dem Weiterbildungstriager

beriicksichtigt?

12. Welche Moglichkeiten hatten Sie, Thre eigenen Ideen im Unterricht mit einzubringen?

3.2. Unterricht auf makrodidaktischer Ebene/ Bildungsprozessbeteiligte

3.2.2. Lehrkrifte

13. Inwiefern waren die Lehrkréfte tiber Thren spezifischen Migrationshintergrund
informiert?

14. In welchem Rahmen wurde Ihre historisch- rechtliche Situation in den Unterricht
miteinbezogen?

15. Wie hdufig wechselten die Lehrkrifte in Ihrer Gruppe?

16. Wie haben Sie diesen Wechsel empfunden?

17. Gab es eine Betreuung/ Beratung durch die Lehrkréfte {iber den eigentlichen
Unterricht hinaus?

*  Wenn ja, in welcher Hinsicht?

3.2.3. Weiterbildungstriger

18. Gab es eine Betreuung/ Beratung durch den Bildungstriager iiber den eigentlichen
Unterricht hinaus?

*  Wenn ja, in welcher Hinsicht?

19. Welche Moglichkeiten hatten Sie Kontakt mit dem Bildungstréger aufzunehmen?
20. Wie wurden Thre Anliegen (z.B. Wiinsche, Beschwerden) vom Bildungstrager

bearbeitet?

3.2.4. Organisation
21. Wie waren Sie mit der zeitlichen und rdumlichen Organisation des Kurses zufrieden?

22. Wie war die Ausstattung des Kurses?

z.B. ausreichend Tische, Projektor o.A.

23. Wie waren Sie mit der Versorgung mit Lernmaterialien (z.B. Kopien, Biicher)
zufrieden?

24. Welche organisatorischen Anderungen/ Verbesserungen wiirden Sie vorschlagen?
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3.3 Unterricht auf mikrodidaktischer Ebene

3.3.1. Lernziele/ Bildungsbedarf

25. Wie oft wurden die Lernziele mit Thnen neu definiert und/oder tiberpriift?
26. Wer war an dieser Uberpriifung beteiligt?

27. Wurden Thre Lernkapazititen im Unterricht berticksichtigt?

z.B. Alter, Kinderbetreuung, Zeit zum Lernen

28. Inwiefern wurden Ihre sprachlichen Vorkenntnisse im Unterricht beriicksichtigt?

3.3.2. Themen

29. Inwiefern konnten Sie die Unterrichtsthematik mit der Lehrkraft abstimmen?

30. Welche Themen wurden behandelt, die Einfluss auf ihr gesellschaftliches/ soziales
Leben hatten?

31. Hatten Sie sich eine andere Wahl der Themen gewiinscht?

*  Wenn ja, welche?

Exkurs Orientierungskurs:

32. Welche der behandelten Themen haben Ihnen neue Kenntnisse iiber das
gesellschaftliche Leben in der BRD vermittelt?

33. Wie konnten Sie diese Kenntnisse im Umgang mit Ihrer Umgebung (z.B. Nachbarn,
Freunden, Behorden) nutzen?

34. Hatten Sie sich hinsichtlich Thres gesellschaftlichen/ sozialen Lebens andere Themen
gewiinscht?

* Wenn ja, welche?

3.3.3. Priifungen

35. Wie viele Priifungen wurden in Ihrem Integrationskurs durchgefiihrt?

36. Wurden in den Priifungen gesellschaftliche Themen behandelt, die fiir Sie relevant
waren?

*  Wenn ja, welche?

37. In welchen Bereichen haben die Priifungen oder das Zertifikat Ihnen die Teilhabe am

gesellschaftlich- sozialen Leben erleichtert?

4. Fragen zur Evaluation des Integrationskurses

4.1. Nachbereitung des Integrationskurses

38. Gab es eine Betreuung durch Lehrpersonal oder Triger iiber den Kurs hinaus?
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39. Welche Moglichkeiten der Sprachkenntnisvertiefung wurden Thnen angeboten?

z.B. weiterfithrende Sprachkurse, Computerkurse etc.

40. Welche Moglichkeiten der gesellschaftlichen und sozialen Teilhabe wurden Thnen im

Kurs aufgezeigt?

z.B. Vereine, 6ffentliche Veranstaltungen etc.

4.2. Einschiitzungen zur gesellschaftlich- soziale Teilhabe

41. Inwiefern hat sich Ihr Leben nach der Teilnahme am Integrationskurs hinsichtlich
a) der Wohnung

b) dem Kontakt mit Einheimischen

c) der Teilnahme an Veranstaltungen des 6ffentlichen Lebens

d) Behordengéngen

e) der Freizeitgestaltung

verdndert?

42. Wo sehen Sie die Vorteile der Teilnahme an einem Integrationskurs hinsichtlich der
gesellschaftlich- sozialen Teilhabe?

43. Wie konnen diese Vorteile zukiinftig genutzt werden?

44. Welche Probleme sehen Sie im derzeitigen Konzept und der derzeitigen Gestaltung
der Integrationskurse?

45. Wie konnen diese Schwierigkeiten behoben werden?

46. Welchen Stellenwert hat die Teilnahme an einem Integrationskurs im gesamten

Prozess der gesellschaftlich- sozialen Integration?
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