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Zusammenfassung

Das Wichtigste in Kirze

dritte Schulkind einen Migrationshintergrund.

Zuwanderung ist fir das deutsche Schulsystem kein neues Phanomen. Bundesweit hat etwa jedes

o Lehrkrafte in Deutschland lernen aber oft nicht, wie sie auf kulturelle und sprachliche Unterschiede

im Klassenzimmer angemessen reagieren koénnen.

e Lehrerausbildung: In nur finf Bundeslandern lernen alle angehenden Lehrkrafte systematisch den

Umgang mit sprachlicher und kultureller Vielfalt.

o Lehrerfortbildung: Es gibt zu wenige wirksame Qualifizierungsangebote; Fortbildungen sind oft zu

kurz und zu praxisfern.

e Der kompetente Umgang mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen sollte ein zentrales Lernziel fir
alle Lehrkrafte sein; die Lehrerbildung muss entsprechend angepasst werden.

Zusammenfassung

Deutschlands Lehrkrafte werden im Schulalltag zu oft
alleingelassen. Von ihnen wird erwartet, dass sie die
gestiegene Zahl junger Flichtlinge und ein Vielfaches
an forderbedirftigen Kindern und Jugendlichen indi-
viduell unterstitzen, doch nur ein Bruchteil der Leh-
renden fuhlt sich auf diese Aufgabe vorbereitet. Dazu
tragen u. a. deutliche Mangel in der Lehrerbildung in
den Bundeslandern bei. Trotz politischer Selbstver-
pflichtung der Bundesldnder spielt der Arbeitsalltag
in sprachlich und kulturell vielfaltigen Schulklassen in
der Aus- und Fortbildung von Lehrkraften weiterhin
nur eine Nebenrolle. Dies wirkt sich negativ auf den
Spracherwerb von Kindern und Jugendlichen aus. Denn
nur wenige Lehrkrafte lernen, ihren Unterricht so zu
gestalten, dass alle Kinder unabhdngig von ihrer Her-
kunft ihre mindlichen und schriftlichen Sprachkennt-
nisse verbessern konnen, um eine bessere Chance auf
(hohere) Bildungsabschliisse zu haben. Dabei wiirden
auch Schulkinder ohne Migrationshintergrund von
zusatzlicher Forderung profitieren; so weist in Bran-
denburg beispielsweise jedes siebte Kind erhebliche
Sprachdefizite auf.

Im Studium treffen angehende Lehrkrafte auf
hochst unterschiedliche Lernbedingungen. Wahrend
einige Hochschulen grundlegende Sprachférderkom-
petenzen von allen Studierenden erwarten und diese
entsprechend ausbilden, sind Mitstudierende andern-
orts weder dazu verpflichtet, noch haben sie die Mog-
lichkeit, sich zum Umgang mit sprachlicher und kultu-
reller Vielfalt zu qualifizieren. Zwar haben elf Lander
Regelungen getroffen, die die Hochschulpraxis verein-
heitlichen sollen, doch oft bleiben diese Landesvorga-
ben vage und ohne sichtbaren Effekt in der Praxis. Nur
in Baden-Wiirttemberg, Berlin, Niedersachsen, Nord-
rhein-Westfalen und Schleswig-Holstein sind alle an-
gehenden Lehrkrdfte per Gesetz dazu verpflichtet,
einen oder mehrere Kurse zum Thema Sprachbildung
zu absolvieren. Im Gbrigen Teil der Republik steigen
Lehrkrafte in diesem Bereich weitgehend unvorberei-
tet in den Schuldienst ein, denn auch im Referenda-
riat Gberlassen es die meisten Lander dem Zufall, ob
junge Lehrkréfte lernen, padagogisch angemessen mit
sprachlichen und kulturellen Unterschieden umzuge-
hen, oder nicht.



Auch die Lehrerfortbildung ist bislang im Hinblick auf
den Umgang mit Vielfalt als unzureichend einzustufen:
Eine Analyse der zentralen Fortbildungskataloge der
16 Bundeslander lasst erkennen, dass die Arbeit mit
sprachlich und kulturell vielfaltigen Lerngruppen nach
wie vor eine untergeordnete Rolle spielt. Selbst wenn
Lehrkrafte die passende Fortbildung im Landerkatalog
finden, handelt es sich hierbei meist um kurze Input-
Veranstaltungen, die punktuell besucht werden und nur
teilweise den Transfer in die Schulpraxis ermaéglichen.

Auch 20 Jahre nach dem Landerbeschluss von
1996, der eine flachendeckende Aus- und Fortbildung
ganzer Lehrerkollegien vorsah, gilt der Umgang mit
Vielfalt in den meisten Schulen weiterhin als Spezial-
qualifikation. Dies ist einerseits verstandlich, da z. B.
junge Neuzuwanderer ohne Deutschkenntnisse zu-
nachst von Spezialisten in Deutsch als Zweitsprache
(Daz) unterrichtet werden sollten. Andererseits erfor-
dern die unterschiedlichen sprachlichen und kulturel-
len Ausgangslagen aller Kinder und Jugendlichen, dass
Lehrerkollegien umfassend auf den Normalfall Vielfalt
vorbereitet werden:
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(1) verpflichtende Grundausbildung: Alle angehen-
den Lehrkrafte sollten zukiinftig Basiskompeten-
zen in Sprachbildung sowie im angemessenen
Umgang mit kultureller Vielfalt erwerben. Dies er-
fordert konkrete Landesvorgaben und eine Hoch-
schullehre, die sich starker am Bedarf der Schul-
praxis orientiert.

(2) Mmehr wirksame Fortbildungen: Deutschlandweit
sollten mehr Fortbildungen zu Sprachbildung,
Fluchtfolgen und anderen akuten Qualifizierungs-
bedarfen angeboten werden. Damit der Transfer
in die Praxis gelingt, sollten diese Angebote lang-
fristig und auf ganze Lehrerteams ausgerichtet
sein, denn ungleichen Bildungschancen kann nur
gemeinsam im Rahmen der Schulentwicklung be-
gegnet werden.

(3) Mehr Transparenz: Informationen iber Aus- und
Fortbildungsinhalte sollten nutzerfreundlich und
an zentraler Stelle zuganglich sein. Hier ware es
ratsam, die Fortbildungskataloge der Bundeslander
und den bundesweiten ,Monitor Lehrerbildung”
starker zu nutzen.
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Bildungsintegration: Auf die Lehrer(bildung) kommt es an!

1 Bildungsintegration: Auf die
Lehrer(bildung) kommt es an!’

Deutschlands Lehrerinnen und Lehrer fihlen sich schlecht
auf den Schulalltag in der Einwanderungsgesellschaft
vorbereitet (vgl. Vodafone Stiftung Deutschland 2012:
25-26; Becker-Mrotzek et al. 2012: 7). Besonders der
Unterricht in Klassen mit hohem Zuwandereranteil wird
haufig als belastend empfunden - und das nicht erst im
Zuge steigender Fliichtlingszahlen. Bereits 2011 sahen
46 Prozent der Lehrkrafte fur sich einen hohen Lern-
bedarf zum Thema Sprachférderung, im Bereich kultu-
relle Vielfalt waren es 25 Prozent (Info-Box 1). In den
beiden Schuljahren zuvor hatten allerdings weniger als
9 Prozent der Befragten eine entsprechende Fortbildung
besucht (Stanat/Bohmer/Richter 2012: 247), und das,
obwohl Kompetenzen im Umgang mit sprachlicher und
kultureller Vielfalt mehr denn je flachendeckend bené-
tigt werden. Das Bildungssystem steht vor der Aufgabe,
Zehntausende junge Geflichtete? sowie viele andere
Gleichaltrige mit Migrationshintergrund beim Lernen
gezielt zu unterstitzen (vgl. SVR-Forschungsbereich
2015: 2-3). Ein erheblicher Teil von ihnen hat groRe
Leseschwierigkeiten und kann zum Ende der Grund-
schule gelesenen Texten nur vereinzelt Informationen

entnehmen.? Das Gleiche gilt fiir viele Kinder ohne Mig-
rationshintergrund, die ebenfalls von einer zusétzlichen
Sprachférderung profitieren kénnen: An Grundschulen in
Berlin und Nordrhein-Westfalen z. B. erfiillen zwischen 9
und 15 Prozent der Muttersprachler die Mindestanforde-
rungen im Lesen nicht (1SQ 2015a: 13-15; ZEPF 2015: 4).

Trotz sichtbarer Verbesserung in den letzten 15
Jahren liegen Kinder, deren Eltern beide im Ausland
geboren sind, zum Ende der Grundschule im Lesen und
Rechnen im Bundesdurchschnitt etwa ein Jahr hinter
ihren Klassenkameraden ohne Migrationshintergrund
zuriick.> Nach dem Ubergang in die weiterfiihrenden
Schulen nehmen diese Ungleichheiten weiter zu: Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund sind an Haupt-
schulen Gberreprdsentiert, haben 6fter Lernschwierig-
keiten und brechen die Schule haufiger ab (SVR 2014:
97-108; Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2016: 161-206). Kurz gesagt: Bislang scheitert das
deutsche Bildungssystem daran, individuelle Start-
nachteile auszugleichen.

Insbesondere neu zugewanderte Familien sind mit
dem hiesigen Schulsystem wenig vertraut und haben
Schwierigkeiten, ihre Kinder gezielt zu unterstitzen
(Dollmann 2010).6 Dies trifft vor allem auf die ge-
schatzt 325.000 schulpflichtigen Gefliichteten’ zu, die

Der Policy Brief ist das Ergebnis eines gemeinsamen Forschungsprojekts des SVR-Forschungsbereichs mit dem Mercator-Institut
fur Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache der Universitat zu KéIn. Er wurde begleitet durch Prof. Dr. Haci Halil Uslucan und
Prof. Dr. Claudia Diehl, Mitglieder des Sachverstandigenrats deutscher Stiftungen fir Integration und Migration (SVR). Verantwort-
lich fur diese Veroffentlichung ist der SVR-Forschungsbereich. Die Argumente und Schlussfolgerungen spiegeln nicht notwendi-
gerweise die Meinung des SVR. Das Autorenteam dankt Mouna Maaroufi, Jan Schaller und Agnes Weil fiir ihre Unterstitzung im
Rahmen des Projekts.

In diesem Policy Brief werden die Begriffe Geflichtete und Flichtlinge fir alle Menschen verwendet, die ihr Herkunftsland ver-
lassen haben und in Deutschland Schutz suchen - unabhangig von ihrem aufenthaltsrechtlichen Status.

Im Jahr 2012 hatten etwa 25 Prozent aller Kinder mit Migrationshintergrund erhebliche Probleme beim Lesen (Schwippert/
Wendt/Tarelli 2012: 200). Bei den 2014 und 2015 nach Deutschland geflohenen Kindern kann davon ausgegangen werden, dass
dieser Anteil noch deutlich héher ausféllt. Somit vergroBert die Neuzuwanderung die Leistungsspanne, der die Lehrkréfte im
Unterricht gerecht werden missen.

Seit dem ,PISA-Schock” im Jahr 2001 ist Deutschland neben Mexiko und der Tirkei das einzige Land, das sich im Kompetenzbereich
Mathematik stetig verbessert hat, und auch im Lesen sind erhebliche Leistungssteigerungen zu verzeichnen. Diese sind groRtenteils
auf die besseren Leistungen von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund zuriickzufihren (OECD 2013: 5).

Der Landervergleich des Instituts fur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) zeigt, dass Viertklasslerinnen und Viertklassler,
deren Eltern beide im Ausland geboren sind, in Hessen, Niedersachsen und den drei Stadtstaaten im Kompetenzbereich Lesen um
mehr als 60 Punkte schlechter abschneiden als Gleichaltrige ohne Migrationshintergrund. Ein Riickstand von 40 Punkten entspricht
in etwa dem, was Kinder innerhalb eines Jahres durchschnittlich dazulernen (Stanat/Pant/Bohme/Richter 2012: 216).

Dieses Phanomen zeigt sich bereits im frihkindlichen Bereich, wo neu zugewanderte Eltern bei der Vergabe von Kita-Pldtzen
deutlich benachteiligt sind. Diese Zugangshirden verschwinden allerdings vollsténdig fur Eltern der zweiten Zuwanderergeneration,
die in Deutschland geboren sind (SVR-Forschungsbereich 2013: 13-16).

Unter Einbezug der bereits 2014 beschulten Flichtlinge gingen die Kultusministerien der Lander im Oktober 2015 von ,circa
325.000 zusatzlichen Schilerinnen und Schilern” im Schulsystem aus (KMK 2015a). Die genaue Zahl ist derzeit aufgrund der
hohen Zahl an unbearbeiteten Asylantrégen nur schwer zu beziffern. Der Nationale Bildungsbericht berechnet, dass bis zu 120.000
der im Jahr 2015 zugewanderten Asylsuchenden in Deutschland eine allgemeinbildende Schule besuchen werden (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2016: 201).



an vielen der bundesweit mehr als 33.000 allgemein-
bildenden Schulen gesondert, teilintegriert oder ge-
meinsam mit allen anderen Schilerinnen und Schilern
lernen (Statistisches Bundesamt 2016a).8 Ob und wie
sehr das jeweilige Lehrerkollegium auf ihre individu-
ellen Bediirfnisse reagiert, wird maBgeblich Gber ihren
weiteren Bildungsverlauf und - damit verbunden - ihre
Teilhabechancen in der deutschen Einwanderungsge-
sellschaft entscheiden (vgl. Baumert et al. 2000: 14;
Lanfranchi 2013: 235). Deutschlands Lehrkrafte spie-
len somit eine zentrale Rolle fiir die Integration jun-
ger Fliichtlinge.

Zwar erhohen die seit 2014 ins Bundesgebiet ge-
flohenen Kinder und Jugendlichen die hiesige Gesamt-
schilerzahl um weniger als 2 Prozent (Massumi et al.
2015: 22; KMK 20153; Statistisches Bundesamt 2016b,
eigene Berechnung), doch ihre hohe Konzentration in
einigen Schulbezirken hat die 6ffentliche Debatte Gber
Lehrermangel vielerorts wiederbelebt. Die meisten
Flichtlinge benétigen zusatzliche Sprachférderung und
fachliche Unterstiitzung, da ihre Schullaufbahnen durch
Krieg, Konflikt und Flucht unterbrochen wurden. Nicht
wenige sind zudem traumatisiert und missen psy-
chologisch betreut werden, um das Erlebte besser zu
verarbeiten und sich auf den Unterricht konzentrieren
zu konnen® (Robert Bosch Stiftung/SVR-Forschungs-
bereich 2016: 25-28; Niedrig 2005: 260). Zahlreiche
Lehrerkollegien sind mit diesen Aufgaben Uberlastet
und akut auf die Bereitstellung zusétzlichen Personals
angewiesen. Besonders gefragt sind Lehrkrafte mit
Spezialqualifikation wie z. B. Deutsch als Zweitspra-
che (Daz) (vgl. u. a. Bayerischer Landtag 2015). Nicht
unerheblich ist dabei die Frage der fairen und am je-
weiligen Bedarf orientierten Zuweisung von speziellen
Fachlehrkraften, denn gerade die Arbeit in Alphabeti-
sierungsklassen und die Betreuung von traumatisierten
Minderjahrigen ist ohne Expertenwissen kaum denkbar
(MP1/SVR-Forschungsbereich 2016: 6-10).
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Immer wieder finden sich jedoch auch Lehrerkol-
legien, die ihre Erfahrungen mit anderen Zuwanderer-
gruppen gezielt dazu nutzen, die aus Syrien, Eritrea
und anderen Landern neu zugewanderten Schilerin-
nen und Schiler erfolgreich in den Unterrichtsalltag
zu integrieren. Zwar sind Lehrkrafte mit Spezialausbil-
dung in DaZ, Psychologie und anderen einschldgigen
Bereichen auch an diesen Schulen unverzichtbar, doch
erst das aktive Mitwirken des gesamten Kollegiums
schafft ein lernférderliches Klima fir eine zunehmend
heterogene Schilerschaft (vgl. Karakasoglu/Gruhn/
Wojciechowicz 2011: 9). Um ein solches Klima zu pfle-
gen, missen Schulleitungen, Lehrkréfte, sozialpadago-
gisches Fachpersonal und andere Kollegiumsmitglieder
als multiprofessionelles Team eng zusammenarbeiten
und sich fir den Umgang mit sprachlicher und kultu-
reller Vielfalt qualifizieren. Denn erst wenn ein Kolle-
gium sich fir den Unterricht in multikulturellem Um-
feld gewappnet fuhlt, kann es seine Schilerinnen und
Schiler dabei unterstitzen, ihr Potenzial zu entfalten
(vgl. Woolfolk Hoy/Burke Spero 2005: 350-352; Hattie
2008). In einem Schulsystem, fiir das Zuwanderung
zum Normalfall geworden ist und in dem etwa je-
des dritte Kind einen Migrationshintergrund hat,
stellt sich also vor allem die Frage der nachhaltigen
Breitenwirkung: Wie koénnen alle angehenden und
im Dienst stehenden Lehrkrafte bestmaglich auf ihre
sprachlich und kulturell unterschiedlichen Klassen
vorbereitet werden?

Neue Lernziele fir alle Lehrkrdfte

Fur viele Lehrerinnen und Lehrer bedeuten zuneh-
mend heterogene Schulklassen nicht weniger als ein
Neudenken von iber Jahren etablierten Routinen in
der Unterrichtsvorbereitung, der Abstimmung im Kol-
legium und der Interaktion mit Schilerinnen und Schi-
lern sowie mit Eltern. Die Schulpraxis zeigt,'" dass ein
GroBteil der Lehrenden zundchst fur die sprachlichen

8 Abhangig von landespolitischen Vorgaben und den schulorganisatorischen Gegebenheiten vor Ort variieren die Beschulungs-
modelle von speziell eingerichteten Parallelklassen bis hin zum gemeinsamen Unterricht in der Regelklasse mit zusatzlichem
Forderunterricht fur die Neuzugange (Massumi et al. 2015: 44-45).

9 Traumatisierten Kindern und Jugendlichen féllt es u. a. deshalb schwerer, sich auf das Lernen zu konzentrieren, weil ihre Fluchterfah-
rung sie des Ofteren dazu bewegt, ihre Umgebung auf magliche Gefahren abzusuchen, anstatt dem Unterricht zu folgen. Insofern
sollten Schulen als ein Ort der Sicherheit dienen, um den Geflichteten ein Stick Normalitat zurickzugeben (Adam/Inal 2013: 27).

10 Im Jahr 2014 hatten 32 Prozent der Kinder und Jugendlichen an allgemeinbildenden Schulen einen Migrationshintergrund (Sta-

tistisches Bundesamt 2015a: 56, eigene Berechnung).

11 Vgl. Brunner/Ivanova 2015: 19-29; Over 2012: 44; Sturm 2010: 101-102.
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und kulturellen Unterschiede ihrer Schilerschaft sen-
sibilisiert werden muss (Lehrerwissen).'? Erst wenn
diese Unterschiede als ,normal’ und handlungslei-
tend akzeptiert werden (Lehrerhaltung), kénnen alle
Kinder und Jugendlichen von gezielter Sprachbildung
(Info-Box 1) und einem interkulturell sensiblen Un-
terricht profitieren (Lehrerhandeln).’® Daher sind die
folgenden Lernziele fur alle Lehrkrafte gleichermallen
bedeutsam:

(1) Lehrerwissen: Um ihre Schilerinnen und Schiler

gezielt unterstitzen zu kénnen, sollten Lehrkrafte
zunachst ein Bewusstsein dafur entwickeln, wie
wichtig gute Sprachkenntnisse fir das Lernen in
allen Schulfachern sind, von gesellschaftswissen-
schaftlichen aber naturwissenschaftliche Facher
bis hin zur Mathematik (Baumann/Becker-Mrot-
zek 2014: 6-8). Sie sollten aullerdem zwischen
Bildungssprache und Alltagssprache unterschei-
den konnen und dariiber informiert sein, welche
(sprachlichen) Voraussetzungen die Lernenden
mitbringen und wie sie diese am besten im Un-
terricht nutzen kénnen (Info-Box 1). Zudem be-
notigt jede Lehrkraft ein Basiswissen ber die
Herkunftskulturen, Religionen und Traditionen der
jeweiligen Schiler- und Elternschaft. Eingebettet
in grundlegende Informationen zur ungleichen
Chancenverteilung im deutschen Bildungssystem
(vor allem fir Kinder und Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund) kann dieses Wissen dabei helfen,
Vorurteile gegeniiber einzelnen Herkunftsgrup-
pen zu entkraften, wie z. B. die Wahrnehmung
neu zugewanderter Familien als ,ungebildet”
oder ,desinteressiert”, wenn die Vater oder Mit-
ter nicht regelmaRig zum Elternabend erscheinen

12

13

14

15

(vgl. Karakasoglu/Gruhn/Wojciechowicz 2011:
145-146).

(2) Lehrerhaltung: Gesellschaftliche Vielfalt spiegelt

sich an Schulen wider. Gleichzeitig idealisiert ein
Teil der Lehrkrafte weiterhin das Bild einer homo-
genen Lerngruppe (Tillmann 2008: 63; Sturm 2010:
101), nicht zuletzt, weil nur wenige erfahren darin
sind, Schilergruppen mit unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen zu unterrichten (Over 2012: 44f.).
Um Lernende gemadl$ ihren individuellen Voraus-
setzungen zu férdern, sollten Lehrkrafte allerdings
die sprachlichen und kulturellen Unterschiede in
der Schilerschaft als Normalitat anerkennen und
ihr Handeln daran ausrichten. Eine solche interkul-
turell sensible Grundhaltung zeigt sich z. B. darin,
dass Lehrkrafte sprachliche Schwierigkeiten nicht
automatisch als Lernschwierigkeiten interpretieren
und diesbeziiglich die gleichen Erwartungen an
Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund
stellen (Lorenz et al. 2016: 96-102; Sprietsma
2013: 528-536).

(3) Lehrerhandeln: Unabhdngig vom Migrationshinter-

grund brauchen viele Kinder und Jugendliche eine
durchgangige Sprachférderung Gber den gesamten
Schultag und die gesamte Schulzeit. Daher sollten
alle Lehrkrafte systematisch den Auf- und Ausbau
von Textkompetenz, Grammatikkenntnissen und
Wortschatz im (Fach-)Unterricht férdern. Hierfir
sollten sie die Moglichkeiten der Sprachdiagnostik
kennen und ihre Klasse mithilfe von Sprachstands-
tests wie HAVAS 5, Tulpenbeet, Bumerang oder
Niveaubeschreibungen Daz' entsprechend ihrem
Fortschritt unterstitzen. Zudem sollten Lehrende
bestimmte Unterrichtsinhalte wie etwa politische

Der kompetente Umgang mit Heterogenitat im Klassenzimmer beschrankt sich nicht auf sprachliche und kulturelle Unterschiede.
Das Lehrpersonal sollte auBerdem unterstitzend auf Lernende mit unterschiedlichen Leistungsstanden sowie Lernende mit kor-
perlicher oder geistiger Beeintrachtigung eingehen (vgl. Prengel 2015). Dieser Policy Brief konzentriert sich auf die ungleichen
Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund und beleuchtet daher vorrangig die Professionalisie-
rungsmoglichkeiten im Bereich sprachlicher und kultureller Vielfalt.

Die hierfr benétigte interkulturelle Kompetenz zeigt sich in der Schulpraxis u. a. darin, wie einfihlsam Lehrkréfte mit ihren Schi-
lerinnen und Schilern kommunizieren. Allerdings darf interkulturelle Kompetenz nicht auf soziale Kompetenz reduziert werden.
Sie bezeichnet vielmehr die grundsétzliche Fahigkeit, sich auf die unterschiedlichen Bedurfnisse einer vielféltigen Schilerschaft
einzustellen, z. B. im Fachunterricht, wo interkulturell kompetente Lehrkréfte es verstehen, die Lerninhalte so aufzubereiten, dass
auch Schiler aus anderen Kulturkreisen Aufgabenstellungen und Beispiele verstehen (Schack/Hillmeier 2014: 2-5).

Die Instrumente zur Sprachdiagnose wurden im Modellprojekt ForMig (Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund) erprobt und (weiter-)entwickelt (https://www.foermig.uni-hamburg.de/publikationen/diagnoseinstrumente.html,
11.07.2016).

Hierbei ist allerdings zu betonen, dass es an Grund- und Sekundarschulen bislang an einheitlichen und normierten Sprachstands-
tests mangelt.
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Info-Box 1 Sprachbildung, Sprachférderung und Bildungssprache

Gute Sprachkenntnisse sind die Grundvoraussetzung fir eine gelungene Bildungsintegration. Folglich
stehen Sprachbildung und Sprachférderung im Zentrum zahlreicher Bildungsinitiativen von Bund, Landern
und Kommunen.

Sprachbildung (bzw. sprachliche Bildung) ist als ein Oberbegriff zu verstehen, der alle Formen von ge-
zielter Sprachentwicklung umfasst. Sprachbildung zielt darauf ab, die Sprachkompetenz aller Schiilerinnen
und Schiler zu verbessern, unabhangig davon, ob sie in Deutschland aufgewachsen oder neu zugewan-
dert sind. Sprachbildung findet im Sprach- und Fachunterricht statt, z. B. indem die Lehrkraft gezielte
Rickfragen stellt, Testaufgaben fir alle Schulkinder verstandlich formuliert, bei Formulierungen hilft und
gentgend Zeit fur die Diskussion einrdumt.

Sprachforderung bezeichnet eine spezielle Form von Sprachbildung. Zielgruppe sind Kinder und Jugendli-
che mit sprachlichen Schwierigkeiten, z. B. Gefliichtete, die Deutsch als Zweitsprache erlernen. Sprachfér-
derung erfolgt sowohl im Regelunterricht als auch in gezielten Forderstunden (Schneider et al. 2012: 23).
Bildungssprache bzw. die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen ist ein Ziel von Sprachbildung
und Sprachférderung. Bei Bildungssprache handelt es sich um ein formales Sprachrepertoire, das tiber
die Alltagssprache hinausgeht und dessen Beherrschung fir den schulischen Erfolg essenziell ist. Hierzu
zahlen u. a. ein groBer Wortschatz mit viel Fachvokabular und die Beherrschung komplexer sprachlicher
Handlungsmuster wie z. B. das Halten eines Referats. Wahrend Kinder aus deutschsprachigen bildungs-
nahen Elternhdusern im familidaren Alltag geniigend bildungssprachliche Kompetenzen erwerben, sind
sozial benachteiligte Gleichaltrige mit und ohne Migrationshintergrund starker darauf angewiesen, dass
Bildungssprache in der Schule vermittelt wird. Dies ist bislang aber nur teilweise der Fall (vgl. Gogolin
2009: 268-271; Tajmel 2012: 9).

und gesellschaftliche Themen nicht nur aus der Sicht
der Mehrheitsbevolkerung betrachten, sondern
auch die Sichtweise von Minderheiten explizit the-
matisieren, z. B. Jugendkultur(en) in Deutschland
mit denen in anderen Landern gegeniberstellen.

re in der Pflicht, zieldienliche Rahmenbedingungen
fir die Lehrerbildung zu schaffen.

Neue Aufgaben fiir die Lehrerbildung
Das Ubergeordnete bildungspolitische Ziel der Chan-

Die Umsetzung dieser drei Lernziele erfordert Zeit und
Ubung. Wahrend der Wissensschatz auch kurzfristig
erweitert werden kann, sind etablierte Handlungsrou-
tinen und Einstellungen deutlich bestandiger. Daher
sollten sémtliche Lehrkrdfte in allen drei Phasen der
Lehrerbildung Grundkompetenzen im Umgang mit
sprachlicher und kultureller Vielfalt erwerben, d. h. im
Lehramtsstudium (s. Kap. 2.1), im anschlieRenden Re-
ferendariat (s. Kap. 2.2) und in der berufsbegleitenden
Lehrerfortbildung (s. Kap. 3). Hier sind vor allem die
Bundeslander als zentrale bildungspolitische Akteu-

cengleichheit - und damit verbunden die Hoffnung
auf bessere Lernerfolge bei jungen Menschen mit
Migrationshintergrund - erfordert, dass Hochschulen,
Landesinstitute und andere Lehrerbildungseinrichtun-
gen ihre Verantwortung wahrnehmen und passende
Qualifizierungsangebote in der Aus- und Fortbildung
von Lehrkréften bereitstellen (vgl. Avenarius/Fissel
2010: 106). Die Bundeslander haben daher vor 20
Jahren beschlossen, entsprechend aus- und fortzu-
bilden (KMK 1996):'6 Seither gilt es als Ziel, dass das
gesamte Lehrerkollegium respektvoll mit kulturel-

16 Bereits 1981 empfahl die Kultusministerkonferenz, kulturelle und sprachliche Vielfalt in der Lehreraus- und -fortbildung starker

zu verankern (KMK 1981).




Bildungsintegration: Auf die Lehrer(bildung) kommt es an!

Info-Box 2 Rar gesat: Lehrkrafte mit Migrationshintergrund

Mit einem Anteil von 6,1 Prozent sind Lehrkrafte mit Migrationshintergrund im Vergleich zu anderen Be-
rufen deutlich unterreprasentiert (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012: 82). In naher Zukunft
kommen wohl nur wenige hinzu: Im Jahr 2012 waren bundesweit 14 Prozent aller Studierenden ohne
Migrationshintergrund in Lehramtsstudiengangen eingeschrieben, von den Studierenden mit Migrations-
hintergrund waren es 10 Prozent (Middendorff et al. 2013: 534). Viele der in Deutschland aufgewachse-
nen Jugendlichen mit Migrationshintergrund haben Vorbehalte gegen den Lehrerberuf. Das konnte daran
liegen, dass mit diesem Beruf negative Assoziationen wie geringes Sozialprestige und fehlende Aufstiegs-
maglichkeiten verbunden werden (BAMF 2010: 91). Auch unter den 2014 und 2015 neu zugewander-
ten Personen befinden sich vermutlich nur wenige, die in naher Zukunft in den Lehrerberuf einsteigen
konnen. Denn zertifizierte Lehrkrafte, die ihre Ausbildung im Ausland absolviert haben, dirfen in einer
staatlich finanzierten Schule in Deutschland nicht ohne Weiteres unterrichten. Zunachst muss in einem
behordlichen Anerkennungsverfahren die Gleichwertigkeit der Ausbildung festgestellt und bescheinigt
werden (KMK 2013b). Dabei erhalten die meisten auslandischen Lehrkrafte keine volle Anerkennung und
mussen somit einen Teil ihrer Ausbildung in Deutschland nachholen (vgl. Birgerschaft Hamburg 2012).
Fir Zuwanderer, die bereits in ihrer Heimat im Lehrerberuf tatig waren, ist dies aber oft keine Option.
In Hamburg hatten beispielsweise im Jahr 2015 nur 30 auslandische Lehrkrafte eine sog. Anpassungs-
qualifizierung begonnen (Birgerschaft Hamburg 2016). Ein substanzieller Zuwachs an Lehrkréften mit
Migrationshintergrund ist daher auch durch die Anerkennungsregelungen in den Bundeslandern nicht zu

erwarten (SVR 2014: 143-145).

len Unterschieden umgeht. Interkulturell kompetente
Kolleginnen und Kollegen sollten prinzipiell ihre eige-
ne kulturelle Pragung reflektieren und diese Fahigkeit
im Unterricht einbringen, z. B. indem sie Klischees wie
,Sudlander sind temperamentvoll” aktiv hinterfragen
oder Schulbicher, in denen entsprechende Stereotype
abgebildet sind, im Unterricht nicht einsetzen (KMK
1996: 4-9; Beauftragte der Bundesregierung fir Mig-
ration 2015: 67-69)."7

Neben interkultureller Kompetenz sollten Lehren-
de grundlegende Fahigkeiten im Bereich der Sprach-
bildung erwerben, damit alle Schilerinnen und Schiler
auch auBerhalb von Forderstunden ihre Sprachkennt-
nisse verbessern kénnen, z. B. mithilfe sprachintensiver
Aufgaben im Mathematikunterricht (KMK 2006: 11).
Diese Eckpunkte einer zeitgemaRen Lehreraus- und

fortbildung wurden in den letzten Jahren im bundes-
weiten Integrationsprogramm und diversen kultus-
ministeriellen Beschlissen weiter konkretisiert: Das
Lehrerbildungsangebot sollte méglichst praxisnah sein
und wann immer moglich die Zusammenarbeit im Kol-
legium fordern. Leitbild ist dabei stets das interkulturell
kompetente Lehrerkollegium, das sein Handeln an den
Unterschieden der Schulkinder ausrichtet, seien sie kul-
turell, sprachlich oder kérperlich/geistig (u. a. BAMF
2010: 49-55; KMK 2013a: 6-10; KMK 2014: 9-13).

0b und ggf. wie sehr sich diese Selbstverpflichtung
der Lander in entsprechenden Aus- und Fortbildungs-
angeboten niederschlagt, ist Kernfrage dieses Policy
Briefs. In Kap. 2 wird zunachst untersucht, welche Bun-
deslander und Hochschulen angehende Lehrkrafte zu
Studien- und Praxiserfahrungen mit sprachlicher und

17 Ininterkulturellen Trainings werden diese Fahigkeiten u. a. mithilfe von Fallstudien und Rollenspielen vermittelt (Ehnert 2004).
Insbesondere Lehrkraften mit Migrationshintergrund wird diese Fahigkeit haufig zugeschrieben (KMK 2010: 7; BAMF 2010: 106~
107); allerdings durfte ihr vermeintlicher Einfluss im Schulalltag kaum spirbar sein, da ihre Zahl nach wie vor sehr gering ist
(Info-Box 2). Ferner sollte die Annahme, dass Lehrkrafte mit Migrationshintergrund aufgrund ihrer personlichen Erfahrung auto-
matisch eine interkulturell sensible Grundhaltung vertreten, kritisch hinterfragt werden, denn auch bei ihnen finden sich mitunter
vorschnelle Ruckschlisse, z. B. von schlechter Schilerleistung auf Religionszugehorigkeit im Fall von Muslimen (vgl. Karakasoglu/

Wojciechowicz/Gruhn 2013: 80).



kultureller Vielfalt verpflichten. Anschlieend wird in
Kap. 3 analysiert, welche Maglichkeiten die mehr als
600.000 im Dienst stehenden Lehrerinnen und Lehrer
haben, sich zum Thema Vielfalt fortzubilden. Aufbau-
end auf den Forschungsergebnissen werden in Kap. 4
Handlungsempfehlungen fir die Weiterentwicklung
der Lehrerbildung formuliert - fir eine Schulland-
schaft, die sprachliche und kulturelle Vielfalt nicht erst
seit der jungsten Neuzuwanderung kennt, sondern be-
reits seit vielen Jahrzehnten junge Menschen mit Mi-
grationshintergrund auf ihrem Bildungsweg begleitet.

2 Lehrerausbildung

Die Lehrerausbildung in den Bundeslandern erfolgt
in zwei Phasen, dem Lehramtsstudium (s. Kap. 2.1)
und dem anschlieRenden Referendariat (s. Kap. 2.2)
(Avenarius/Fissel 2008: 167-168). 0b und ggf. wie
diese beiden Ausbildungsphasen die mehr als 230.000
Lehramtsstudierenden® auf den Schulalltag in der Ein-
wanderungsgesellschaft vorbereiten, ist in mehr als
eintausend verschiedenen Landes- und Hochschuldo-
kumenten geregelt (Baumann/Becker-Mrotzek 2014:
12). Im Folgenden wird das Ergebnis einer Inhaltsana-
lyse der bestehenden Regelungen knapp dargestellt.™
Im Zentrum der Analyse in Kap. 2.1 steht das Thema
Sprachbildung im Lehramtsstudium.20
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2.1 Lehramtsstudium: Umgang mit Vielfalt
bleibt ein Randthema

Deutschlands angehende Lehrkrafte konnen ihr Studi-
um an einer der etwa 70 lehrerausbildenden Univer-
sitaten und Padagogischen Hochschulen absolvieren.?!
Inwiefern die dortige bildungs- und fachwissenschaft-
liche sowie fachdidaktische Ausbildung auch den Um-
gang mit sprachlicher und kultureller Vielfalt thema-
tisiert, obliegt in erster Linie den Hochschulen selbst.
Diese bestimmen in ihren Prifungs- und Studienord-
nungen, wie viel Lehramtsstudierende iber diese
Themen lernen missen. Je nach Hochschule entfallen
unterschiedlich groBe Studienanteile auf das Thema
Sprachbildung. Im Grundschullehramt verpflichten
63 Prozent der ausbildenden Hochschulen ihre Studie-
renden zu einer Teilnahme. Fir zukinftiges Lehrper-
sonal an Gymnasien ist dies an 38 Prozent der Hoch-
schulen der Fall.?2 Besonders die Studierenden an den
Universitaten Bremen (15 Leistungspunkte (LP) fir alle
Gymnasiallehrer) und Duisburg-Essen (22 LP fir alle
Sekundarschullehrer)?> missen entsprechende Lehr-
veranstaltungen besuchen. An 25 der 70 untersuchten
lehrerausbildenden Hochschulen sieht die Situation al-
lerdings ganz anders aus: Hier sind Studierende weder
dazu verpflichtet, noch haben sie die Maglichkeit, sich
umfassend auf den Unterricht in heterogenen Schul-
klassen vorzubereiten.?4

18 Im Wintersemester 2014,/2015 waren bundesweit 236.801 Studierende in Lehramtsstudiengangen eingeschrieben (Statistisches
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Bundesamt 2015b: 205).

Die Analyse wurde durch das Mercator-Institut fur Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache in der ersten Jahreshdlfte 2013
durchgefihrt. In Bezug auf die von den Bundeslandern vorgegebenen Inhalte fir die Lehrerausbildung wurden die Daten fir das
Schuljahr 2015/2016 aktualisiert (Abb. 1; Tab. 4).

Wie viele Studienanteile auf den Erwerb interkultureller Kompetenzen entfallen, wurde nicht gezielt erhoben. Zwar wurden
die Landesregelungen auch nach Stichworten wie ,interkultur-“ durchsucht, doch die anschlieBende Analyse fokussierte auf
Studieninhalte, die der Férderung der Bildungssprache Deutsch dienen (vgl. Baumann 2016). In Kap. 2.2 und Kap. 3 werden
Qualifizierungsangebote zu Sprachbildung und interkultureller Kompetenz gleichermafBen betrachtet.

Zwar bieten vereinzelt auch Kunst-, Musik- und andere Hochschulen Lehramtsstudiengange an, diese wurden aufgrund ihres
speziellen Fokus auf bestimmte Schulfacher an dieser Stelle jedoch nicht beriicksichtigt (vgl. Bertelsmann Stiftung et al. 2016;
Baumann/Becker-Mrotzek 2014: 56).

Die Daten wurden im Sommersemester 2013 erhoben. In diesem Semester bereiteten 35 der 70 lehrerausbildenden Universitdten
und Padagogischen Hochschulen ihre Studierenden auf das Grundschullehramt vor. An 58 der 70 Hochschulen konnten Studieren-
de eine Ausbildung fir den Lehrerberuf an Gymnasien absolvieren.

Zum Vergleich: Nach den Vorgaben des nordrhein-westfdlischen Gesetzgebers entfallen jeweils 80 LP auf die Studieninhalte
der zwei Unterrichtsfacher, fir die sich Lehramtsstudierende (Sekundarstufe) ausbilden lassen, dies ergibt z. B. 160 LP bei einer
Facherkombination Mathematik und Physik (§ 3 Lehramtszugangsverordnung NRW vom 18.06.2009).

Die Daten zur Hochschulpraxis beziehen sich ausschlieRlich auf eindeutige Vorgaben in den hochschuleigenen Studien- und Pri-
fungsordnungen sowie den Modulhandbichern der Bildungswissenschaften, der Erziehungswissenschaften, der Fachwissenschaft
Deutsch und der Fachdidaktik Deutsch bzw. Daz. Abweichende Lehrpraxis ohne offizielle Regelung sowie Regeldnderungen nach
2014 konnten an dieser Stelle nicht bertcksichtigt werden.




Lehrerausbildung

Abb. 1 Sprachbildung als verpflichtender Teil der Lehrerausbildung in den Bundesldndern 2016
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Anmerkung: Die Daten beziehen sich ausschlieBlich auf Landesregelungen zu Studien- und Priifungsinhalten in der ersten Phase der Lehrerausbildung.
Informelle Landesvorgaben sowie Hochschulpraktiken, die sich nicht in Gesetzestexten oder Verordnungen widerspiegeln, wurden nicht bertcksichtigt.
Die Daten beziehen sich zudem ausschlieBlich auf die Lehrerausbildung fiir den Unterricht an allgemeinbildenden Schulen. In Bremen gilt die Verpflich-
tung nur fur angehende Grundschullehrkréfte, in Mecklenburg-Vorpommern nur fir zukinftiges Lehrpersonal an Grundschulen und Gymnasien.

Quelle: Baumann 2016, eigene Darstellung

Um das verwirrende Ausbildungsangebot einheitli-
cher zu gestalten und zu gewahrleisten, dass vielfalts-
bezogene Studieninhalte vermittelt werden, versuchen
derzeit elf Bundeslander, die Ausbildungspraxis ihrer
Hochschulen mittels gesetzlicher Vorgaben anzuglei-
chen (Abb. 1). Haufig erfolgt dies Uber einschlagige
Verordnungen und Gesetze zur Lehrerausbildung und
Staatspriifung. Eine Analyse dieser Landesdokumente

zeigt, dass 2016 nur finf Ladnder?> Sprachforderkompe-
tenzen von allen Lehramtsstudierenden erwarten. Ein
positives Beispiel ist Nordrhein-Westfalen, wo alle Stu-
dierenden eine DaZ-Ausbildung (Daz-Modul) im Um-
fang von mindestens sechs Leistungspunkten durch-
laufen missen.?6 Konkrete Vorgaben wie diese sind
allerdings die Ausnahme. 0Oft bleiben die Landesrege-
lungen vage, wie z. B. in Mecklenburg-Vorpommern

25 Baden-Wirttemberg, Berlin, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein.
26 § 3-6 Lehramtszugangsverordnung Nordrhein-Westfalen vom 18.06.2009.



und Sachsen, wo zwar von allen angehenden Lehrkraf-
ten im Fach Deutsch erwartet wird, Grundkenntnisse
im Bereich Spracherwerb und DaZ zu erwerben, aber
keine konkreten Studieninhalte oder Lernziele vorge-
geben sind.?” Somit bleibt es den Hochschulen tber-
lassen, eine sinnvolle Losung zu finden. In der Praxis
fuhrt dies zu sehr unterschiedlichen Umsetzungen, bis
hin zu Hochschulen, die keinerlei derartige Lernange-
bote bzw. -verpflichtungen fiir Studierende vorsehen
(Baumann/Becker-Mrotzek 2014: 43).

Lehrinhalte zum Umgang mit sprachlicher und kul-
tureller Vielfalt in der Lehrerausbildung kénnen aber
nicht nur Gber Landesgesetze systematisch gestaltet
und verankert werden, wie Erfahrungen aus Hamburg
zeigen: Auch ohne entsprechende Vorgaben durch das
Land (Abb. 1) verfigt die Universitdt Hamburg heute
Uber eines der bundesweit umfangreichsten Studi-
enangebote im Bereich Sprachbildung und Umgang
mit Heterogenitat. Beispielsweise ist der Umgang mit
heterogenen Schilergruppen elementarer Bestandteil
der fir alle Studierenden verpflichtenden Fachdidak-
tikkurse. Hamburgs Vorreiterrolle kann u. a. der hohen
Eigeninitiative der dortigen Fakultat fur Erziehungs-
wissenschaften zugeschrieben werden, die von 2005
bis 2009 die treibende Kraft hinter dem bundesweiten
Modellprojekt Formig?® war.

Neben einer Teilnahmeverpflichtung fir alle Lehr-
amtsstudierenden in Baden-Wirttemberg, Berlin, Nie-
dersachsen, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Hol-
stein (Abb. 1) sehen die Landesregelungen in Bayern
und Hessen vor, dass Studierende an allen Hochschulen
zumindest die Mdglichkeit erhalten, ihre Daz-Kenntnis-
se zu vertiefen (s. Tab. 4 im Anhang). In Bayern konnen
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angehende Lehrkrafte der Grund- und Sekundarschulen
Deutsch als Zweitsprache erganzend als eigenes Unter-
richtsfach studieren. Die landesweite Priifungsordnung
sieht hierfiir 66 Leistungspunkte vor.2 Der hessische
Gesetzgeber hat 2011 ebenfalls festgelegt, dass Stu-
dierende im Grundschullehramt eine erganzende Pri-
fung in DaZ ablegen konnen.3° Der Blick in die Hoch-
schulen offenbart allerdings deutliche Unterschiede bei
der Umsetzung dieser Landervorgaben. Wahrend bay-
erische Hochschulen ihre Curricula im Sommersemes-
ter 2013 bereits groRtenteils angepasst hatten, waren
entsprechende Lehrangebote an Hessens Hochschulen
nicht vorzufinden. Insgesamt scheinen die Vorgaben
durch die Lander insbesondere dann von den Hoch-
schulen umgesetzt zu werden, wenn der Gesetzgeber
konkrete Zielvorgaben in Form von Leistungspunkten
0. A. definiert (Baumann/Becker-Mrotzek 2014: 43).
Ferner kénnen zweckgebundene Mittel fir die Hoch-
schullehre das Studienangebot vor Ort beeinflussen,
z. B. die an einigen Hochschulen neu eingerichteten
Professuren mit Schwerpunkt interkulturelle Padago-
gik, die im Rahmen der vom Bund getragenen ,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung” finanziert werden.3!

2.2 Referendariat: Steuerungspotenzial
ungenutzt

Nach der ersten Staatspriifung durchlaufen angehende
Lehrkrafte ein 12- bis 24-monatiges Referendariat, das
sie auf ihre kinftige Rolle in Unterricht und Erziehung
vorbereitet. Neben eigener Unterrichtserfahrung in
den Schulen miissen die Referendarinnen und Refe-

27 Vqgl. u. a. § 27 der Sachsischen Lehramtsprifungsordnung | vom 29.08.2012.
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Das Modellprojekt Formig (Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund) zielte darauf ab, die Sprachkennt-
nisse von jungen Menschen mit Migrationshintergrund zu verbessern. In zehn Bundeslandern erfolgte die Forderung in regionalen
Sprachbildungsnetzwerken, in denen Kindergarten, Schulen und auBerschulische Einrichtungen (z. B. Jugendamt) an wichtigen
Bildungsibergangen kooperierten. So fokussierte etwa F6rMig Sachsen auf Sprachdiagnostik in der Sekundarstufe, mithilfe derer
die Sprachkenntnisse der Jugendlichen fir den spéteren Ubergang in den Beruf verbessert werden sollten (Saalmann 2009: 8).
Mit 66 Leistungspunkten entfallt ein erheblicher Studienanteil auf die Daz-Spezialisierung. Fir die Zulassung zur ersten Staats-
prifung far das Lehramt an Grundschulen und Hauptschulen (in Bayern als sog. Mittelschulen reformiert) benétigen Studierende
insgesamt 210 Leistungspunkte (§ 22 Bayerische Lehramtsprifungsordnung vom 13.03.2008).

§ 10 Hessisches Lehrerbildungsgesetz vom 28.09.2011.

Seit 2014 kénnen Deutschlands Hochschulen iber einen Zeitraum von zehn Jahren bis zu 500 Millionen Euro Fordergelder von Bund
und Landern erhalten, um innovative Konzepte fir das Lehramtsstudium und zur Verbesserung der Qualitat der Lehrerbildung zu
entwickeln. Ein erkldrtes Ziel ist die ,Fortentwicklung der Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitat und
Inklusion” (http://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de, 11.07.2016).




Lehrerfortbildung

rendare in dieser zweiten Phase der Lehrerausbildung
an einem sog. Studienseminar3? teilnehmen, in dem
gelernte Theorie und erfahrene Praxis reflektiert wer-
den (KMK 2015b: 57-67).

Im Vergleich zu den Hochschulen (s. Kap. 2.1) sind
Studienseminare deutlich starker an Ausbildungsver-
ordnungen, Priifungsordnungen und andere landes-
weite Regelungen fir das Referendariat gebunden.
Eine Analyse dieser Regelungen zeigt allerdings, dass
der Umgang mit kultureller Vielfalt in nur etwa jedem
zweiten Bundesland in den einschldgigen Dokumen-
ten als wichtige Kompetenz fir zukiinftige Lehrkrafte
erwdhnt wird. Sprachbildung ist sogar noch seltener
Querschnittsaufgabe fir alle zukinftigen Lehrer. Und
selbst dort, wo Sprachférderkompetenzen und interkul-
turell sensibles Lehrerhandeln als Lernziele formuliert
sind, bleiben die Landesvorgaben vage (Baumann/
Becker-Mrotzek 2014: 18-19). Kaum ein Land schreibt
bislang entsprechende Ausbildungsinhalte fir alle Se-
minarteilnehmer vor; eine der wenigen Ausnahmen ist
Berlin, wo ein DaZz-Modul fiir alle Referendarinnen und
Referendare verpflichtend ist.33 Das bildungspolitische
Ziel, alle Lehrkrafte fiir den Alltag an sprachlich und
kulturell heterogenen Schulen vorzubereiten, wird
also auch in der zweiten Phase der Lehrerausbildung
beinahe flachendeckend verfehlt.3*

2.3 Fazit: Selbstverpflichtung nur teilweise
eingelost

Die Auswertung der mal3geblichen Regelungen fiir
die Lehrerausbildung auf Landes- und Hochschul-
ebene zeigt, dass Sprachbildung und interkulturelle

Kompetenz in mehr als der Halfte der Bundeslander
nach wie vor als ,Spezialfahigkeit’ angesehen wird.
Bislang nimmt nur eine Handvoll Lander ihre lehrer-
ausbildenden Hochschulen und Studienseminare in
die Pflicht, ein entsprechendes Ausbildungsangebot
fur alle Lehrkrafte zu schaffen (Abb. 1). Dabei wiirde
ein solches Angebot maglichst zeitnah benétigt, zeigt
doch die Erfahrung, dass neue Ausbildungsinhalte
i. d. R. erst 15 bis 20 Jahre spater zu spirbaren Ver-
anderungen in der Schulpraxis fihren (Terhart 2016:
174). Die Lander haben sich daher zum Ziel gesetzt,
nicht nur angehende Lehrkrafte, sondern auch die im
Dienst stehenden Lehrerinnen und Lehrer zu qualifizie-
ren. Ob sich diese Selbstverpflichtung im Fortbildungs-
angebot widerspiegelt, zeigt die Analyse in Kap. 3.

3 Lehrerfortbildung3?

Ein groRer Teil der bundesweit mehr als 600.000 Lehr-
krafte misste sich nach eigenen Aussagen in den
kommenden Jahren zu Sprachbildung und kultureller
Vielfalt fortbilden.3¢ Da sie so gqut wie alle frei dar-
tber entscheiden konnen, wann und wofir sie sich
qualifizieren,3” ist bislang nur wenig dartiber bekannt,
welchen Stellenwert diese wichtigen Zukunftsthemen
im Fortbildungsangebot der Lander einnehmen. Die
folgenden Ergebnisse liefern daher zundchst einen
ersten explorativen Uberblick iiber die Fortbildungs-
moglichkeiten, die Lehrkraften bundesweit zur Ver-
figung stehen (s. Kap. 3.1, Kap. 3.2). Anschlielend
wird diskutiert, inwiefern sich strukturelle Landerun-
terschiede und das Nachfrageverhalten der Lehrer im
Fortbildungsangebot widerspiegeln (s. Kap. 3.3).

32 Studienseminare wie das Staatliche Seminar fir Didaktik und Lehrerbildung im baden-wirttembergischen Freiburg sind ausdriick-
lich fur die zweite Phase der Lehrerausbildung zustandig. In Flachenlandern befinden sich Studienseminare i. d. R. in Ortsnahe,
z. B. werden Lehramtsanwarterinnen und -anwarter in Niedersachsen einem der insgesamt 50 Seminare zugewiesen.

33 § 6 Berliner Lehrerausbildungsordnung vom 28.10.2011.

34 Es ist allerdings darauf hinzuweisen, dass die Ausbildungspraxis einzelner Studienseminare trotz fehlender Landerregelungen

35

36

37

einen DaZ-Tag und andere Lernbausteine vorsieht (Baumann/Becker-Mrotzek 2014: 18).

Lehrerfortbildung zielt i. d. R. auf den Erhalt bzw. die Verbesserung der beruflichen Kompetenz, wéhrend Lehrerweiterbildung
eher fir einen beruflichen Aufstieg oder eine zusétzliche Lehrbefahigung qualifiziert (Fussangel /Rirup/Grasel 2010: 329). Da in
der Praxis viele inhaltliche Uberschneidungen zwischen Lerninhalten und Begrifflichkeiten bestehen, wird in diesem Policy Brief
stets von Lehrerfortbildung gesprochen.

Im Jahr 2011 gaben 45,7 Prozent der 1.744 durch das IQB befragten Lehrerinnen und Lehrer einen hohen oder sehr hohen Fortbil-
dungsbedarf zum Thema Sprachforderung an. In der dritten Welle des Nationalen Bildungspanels sahen 36,9 Prozent der 789 im
Schuljahr 2012/2013 befragten Lehrkréfte einen akuten Bedarf an zusétzlicher Qualifizierung fir den Unterricht in multikulturell
gepragten Schulklassen (Stanat/Bohmer/Richter 2012: 247; NEPS 2015: 539).

Vgl. Tab. 5 im Anhang zur gesetzlichen Fortbildungsverpflichtung in den 16 Bundeslandern.
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Info-Box 3 Analyse der Lehrerfortbildungsangebote in den
16 Bundeslandern

In Ermangelung einer landeribergreifenden Fortbildungsdatenbank wurden fiir diesen Policy Brief die
zentralen Fortbildungskataloge der 16 Bundeslander analysiert. Hierzu untersuchten das Mercator-Institut
fur Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache und der SVR-Forschungsbereich mehr als 25.000 Fort-
bildungsangebote im Friihjahr 2015 systematisch nach 32 einschlagigen Suchbegriffen wie z. B. ,Zweit-
sprache”, ,interkultur-“ oder ,Fluchtling” (s. Tab. 3 im Anhang). Jede Fortbildung, deren Titel oder Kurz-
beschreibung einen oder mehrere dieser Begriffe enthielt, wurde zunachst abgespeichert und in einem
zweiten Schritt auf ihre inhaltliche Passung als Fortbildungsangebot, das iberwiegend Qualifikationen im
Bereich Sprachbildung und interkulturelle Kompetenz vermittelt, iberprift. In diesem Schritt wurden u. a.
die Dauer und das Format (z. B. eintagige Input-Veranstaltung, mehrtagiges Seminar) der Fortbildungs-
angebote dokumentiert, um erste Rickschlisse beziiglich der zu erwartenden Effizienz zu ermdglichen.
Eine inhaltlich-qualitative Uberprifung einzelner Fortbildungsangebote mit Blick auf ihre tatsachlichen
Wirkungen war dabei nicht vorgesehen und muss eigens hierfiir konzipierten Evaluationen bzw. groRer
angelegten Studien vorbehalten bleiben. Nach Abschluss der Recherche wurden die Ergebnisse mit den
Landesinstituten fur Lehrerbildung im Hinblick auf ihre Vollstandigkeit besprochen. Das Ergebnis liefert
somit eine Momentaufnahme des bundesweiten Fortbildungsangebots und der darin enthaltenen Qua-
lifizierungsmaglichkeiten zu Sprachbildung und interkultureller Kompetenz.

Fortbildungen mit dem Schlagwort ,Inklusion” flossen nur dann in die Analyse ein, wenn diese nicht
nur den Umgang mit Lernenden mit kérperlichen und geistigen Einschrankungen thematisierten, sondern
z. B. auch kulturelle Vielfalt als Teil eines breiteren Inklusionsbegriffs bertcksichtigten (vgl. Prengel 2015).
Eindeutig sonderpadagogisch ausgerichtete Fortbildungen waren somit nicht Teil der Analyse. Das Gleiche
gilt fur kurzfristig initiierte Angebote, die im Frithjahr 2015 noch nicht im zentralen Fortbildungskatalog
vermerkt waren.

Nach Ricksprache mit den Landesinstituten fir Lehrerbildung ist in mindestens sieben Landern davon
auszugehen, dass sich die Zahl der angebotenen Fortbildungen zu Sprachbildung und interkultureller
Kompetenz im Jahr 2016 bzw. 2017 erhéhen wird.

Angeboten wdhlen. Neben den staatlichen Landesin-

3.1 Fortbildungsangebot: Licken im
Umgang mit Vielfalt

Im Gegensatz zur Ausbildung, die ausschlieRlich im
Rahmen der Landerzustandigkeit fir Kultusangele-
genheiten durch Hochschulen und Studienseminare
erfolgt, kénnen Lehrkréfte im Bereich der Fortbildung
aus einer Vielzahl an staatlichen und nichtstaatlichen

stituten fur Lehrerbildung3® und den ortlichen Schul-
amtern engagieren sich vor allem Lehrerverbdnde,
Kirchen, Stiftungen und Hochschulen in der Lehrerfort-
bildung.?® Diese Vielfalt erschwert mitunter die Suche
nach einem passenden Lernangebot. Folglich nutzen
viele Lehrkrafte bevorzugt den zentralen Fortbildungs-
katalog*® des Landes, da dieser neben den Angebo-
ten des jeweiligen Landesinstituts auch ausgewahlte

38 Je nach Bundesland werden die Landesinstitute unterschiedlich bezeichnet, z. B. in Bremen als Landesinstitut fir Schule oder in
Bayern als Bayerische Akademie fir Lehrerfortbildung und Personalfiihrung.

39 Eine klare Abgrenzung der Anbieter ist nicht immer mdglich, da nichtstaatliche Anbieter teilweise gemeinsame Fortbildungen mit
den Landesinstituten organisieren (Altrichter 2010: 31; Fussangel /Rirup/Grdsel 2010: 334).

40 Je nach Land konnen Lehrkrafte auf den zentralen Fortbildungskatalog als durchsuchbare Online-Datenbank oder klassisches
Nachschlagewerk (gedruckt oder digital im PDF- oder HTML-Format) zugreifen. Unabhéngig vom Format wird in diesem Policy

Brief durchgangig von Fortbildungskatalogen gesprochen.
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lokale Veranstaltungen enthalt (vgl. Kanwischer et al.
2004: 100-102). Der Katalog bietet somit die bestzu-
gdngliche Angebotsiibersicht und kann sowohl das
Nachfrageverhalten der Lehrkrafte und ihrer Schulen
beeinflussen als auch die Genehmigungspraxis der
Schulbehérden, die Gber die Passung von Fortbildungs-
inhalten und Fortbildungspersonal entscheiden.*! Die
16 Landerkataloge stehen somit im Zentrum der Ana-
lyse (Info-Box 3).

Ein GroRteil der bundesweit angebotenen Leh-
rerfortbildungen ist fachspezifisch und erméglicht es
Lehrkraften, sich Gber neue Unterrichtsmethoden in
ihrem Fachbereich zu informieren. Daher ordnen viele
Lander ihre Fortbildungsangebote nach Themengebie-
ten wie ,Sprache” oder ,MINT“4Z (s. z. B. exemplarisch
Thiringen in Abb. 2, dessen Landesinstitut als eins der
wenigen das landesweite Angebot regelmaRig eva-
luiert). Die fur den Schulalltag in der Einwanderungs-
gesellschaft besonders zentralen Lehrerfortbildungen
zu Sprachbildung und interkultureller Kompetenz
verteilen sich i. d. R. auf die Bereiche ,Sprache”,
~Gesellschaft” und facheriibergreifende Veranstal-
tungen und konnen somit nicht auf einen Blick er-
fasst werden.

Die explorative Untersuchung der Kataloginhalte
zeigt deutliche Unterschiede zwischen den Qualifi-
zierungsangeboten der Ldnder. Wahrend Lehrerinnen
und Lehrer in Bremen und Hamburg auf ein breites
Fortbildungsangebot zuriickgreifen konnen, finden sie
in Brandenburg und Sachsen nur vereinzelt Veranstal-
tungen zu Sprachbildung und interkultureller Kompe-
tenz.*3 Allerdings ldsst die unterschiedliche GroRe der
Fortbildungslandschaften in den Landern - und somit
auch die reine Zahl der angebotenen Fortbildungen zu
DaZ und anderen relevanten Themen - keinen unmit-
telbaren Vergleich zu. Deshalb wurde die Zahl der in-

Abb. 2 Fortbildungsveranstaltungen in Thiringen
nach Sachgebieten, 2013

M sprache

B MINT

M Gesellschaft

I Musik, Kunst, Sport

fachertibergreifend

Anmerkung: Die Daten umfassen alle zentral und dezentral angebotenen
Lehrerfortbildungen, die im Jahr 2013 beim Thiringer Institut fur Lehrer-
fortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (ThILLM) registriert und
einem Themengebiet zugewiesen wurden. Schulinterne Fortbildungen
sind nicht enthalten.

Quelle: ThILLM 2014; eigene Berechnung

haltlich einschldgigen Veranstaltungen zur Gesamtzahl
aller im Katalog verzeichneten Fortbildungen ins Ver-
haltnis gesetzt.** Das Ergebnis vermittelt einen ersten

41 In Gesprachen mit mehreren Landesinstituten wurde bestatigt, dass die bereits im zentralen Fortbildungskatalog etablierten Ver-
anstaltungen bevorzugt als schulinterne Fortbildungen genehmigt werden, an denen oft das gesamte Lehrerkollegium teilnimmt.

42 MINT = Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik.

43 Diese Angebotsliicke ist allerdings kein Spezifikum fir Bundeslander mit vergleichsweise geringem Zuwandereranteil (vgl. Tab. 1).
44 Da der Gesamtumfang der Fortbildungskataloge zum Erhebungszeitpunkt (Marz bis Mai 2015) nur in Bayern, Bremen, Hamburg
und dem Saarland erfasst werden konnte, wurde fir alle anderen Lander stellvertretend die Gesamtzahl aller Fortbildungen im
Frihjahr 2016 verwendet. Um sicherzustellen, dass hierdurch keine statistischen Verzerrungen entstehen, wurde die Uberein-
stimmung des Gesamtumfangs im Jahr 2015 mit dem im Jahr 2016 sowohl qualitativ durch Ricksprache mit den Landesinstituten
verifiziert als auch quantitativ mithilfe einzelner Online-Fortbildungsdatenbanken, deren Suchfunktionen einen Zugriff auf zuriick-

liegende Fortbildungsveranstaltungen ermdglichten.
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Tab. 1 Inhaltliche Schwerpunktsetzung in den zentralen Fortbildungskatalogen der Bundeslander 2015

Anteil der Fortbildungen zu

sprachlicher und kultureller Bundeslander

Vielfalt

hoch Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin, Bremen, Hamburg,
Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Sachsen-Anhalt

niedrig

Brandenburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland,

Sachsen, Schleswig-Holstein, Thiringen

Anmerkung: Der Anteil der Fortbildungen zu sprachlicher und kultureller Vielfalt wurde dann als hoch oder niedrig gewertet, wenn er iiber bzw. unter

dem Median der fiir alle Bundeslander berechneten Anteilswerte lag.

Quelle: Mercator-Institut fir Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache /SVR-Forschungsbereich 2016

Eindruck von der thematischen Schwerpunktsetzung
im Fortbildungsangebot der Lander.

In den Fortbildungskatalogen der Landesinstitute
in Baden-Wiirttemberg, Bayern, Mecklenburg-Vorpom-
mern, Niedersachsen, Sachsen-Anhalt und den drei
Stadtstaaten finden sich haufiger Veranstaltungen wie
,Verbalisieren im Mathematikunterricht” (Bayern), ,in-
terkulturelle Elternarbeit” (Mecklenburg-Vorpommern)
oder ,Flucht und Trauma” (Bremen) als im Gbrigen Teil
der Republik (Tab. 1). Zwar sind derartige Fortbildun-
gen auch in Brandenburg, Hessen, Nordrhein-Westfa-
len, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen, Schleswig-
Holstein und Thiringen grundsatzlich vorhanden, doch
im Vergleich zu den Tausenden fachspezifischen Fort-
bildungen in diesen Bundeslandern bleibt ihr Anteil oft
verhaltnismalig gering.

Ein vertiefender Blick zeigt, dass Sprachbildung
und interkulturelle Kompetenz haufig in separaten
Fortbildungsveranstaltungen behandelt werden - also
nicht im Kontext einer breiter angelegten Fortbildung
zum Umgang mit sprachlicher und kultureller Vielfalt.
Dies kann durchaus sinnvoll sein, da z. B. die gezielte
Unterstiitzung des Auf- und Ausbaus von Textkompe-
tenz ein erhebliches Mal3 an Spezialwissen erfordert.
Gleichzeitig missen alle Lehrkrafte daftr sensibilisiert
werden, dass sprachliche und kulturelle Vielfalt Aus-
druck einer modernen Einwanderungsgesellschaft
sind und insbesondere in der taglichen Arbeit mit Ler-
nenden nicht getrennt voneinander betrachtet wer-

den sollten. Diese bildungspolitische Zielvorstellung
(vgl. Kap. 1) ist bislang allerdings nur in den Fortbil-
dungskatalogen in Baden-Wiirttemberg, Brandenburg,
Niedersachsen und Sachsen-Anhalt sichtbar verankert.
In diesen vier Bundeslandern lassen die Veranstal-
tungstitel und Kurzbeschreibungen der infrage kom-
menden Fortbildungen darauf schlieen, dass mehr
als die Halfte der Angebote die Themen sprachliche
und kulturelle Heterogenitat gemeinsam behandeln.

3.2 Fortbildungen oft zu kurz und wenig
innovativ

Lehrerfortbildungen, die zu einer spirbaren Veran-
derung im Unterricht fihren sollen, missen mehrere
Sitzungstermine umfassen und klassische Inputphasen
mit Praxisibungen und Reflexionsphasen verbinden,
in denen das Gelernte im Team besprochen und z. B.
in Rollen- oder Planspielen erprobt wird (Amrhein
2015: 140-141; Grasel /Fussangel/Parchmann 2006:
548; Lipowski 2010: 56-59; Schack/Hillmeier 2014: 5).
Das braucht Zeit. Eine vertiefende Inhaltsanalyse der
Kurzbeschreibungen von bundesweit mehr als 1.000
Fortbildungen zum Thema sprachliche und kulturelle
Vielfalt zeigt allerdings, dass Lehrkrafte meist nur ein-
zelne Tages- bzw. Halbtagsveranstaltungen besuchen
konnen, zwischen denen kaum ein inhaltlicher Zusam-
menhang besteht. Dies ist in fast allen Bundeslandern

e
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Tab. 2 Dauer der Fortbildungen zum Umgang mit sprachlicher und kultureller Vielfalt 2015

Bundeslander

Fortbildungsdauer

groRtenteils kurz
(= 1 Taq)

Berlin, Bremen, Brandenburg, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpom-
mern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland,

Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein, Thiringen

groRtenteils mittellang
(2-3 Tage)

groBtenteils lang -
(> 3 Tage)

Baden-Wirttemberg, Bayern, Sachsen

Anmerkung: Die Daten umfassen ausschlieBlich Fortbildungen, die im Frithjahr 2015 in den zentralen Fortbildungskatalogen der Bundeslander aufge-

listet waren.

Quelle: Mercator-Institut fir Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache /SVR-Forschungsbereich 2016

der Fall (Tab. 2).** Fortbildungen finden meist eintagig
bzw. nur halbtdgig statt. Ohne entsprechende Folge-
veranstaltungen und einen gezielten Transfer in die
Schulpraxis besteht hier die Gefahr, dass diese Qualifi-
zierungsmaBnahmen unwirksam bleiben (vgl. Oelkers
2009: 80). Langere Fortbildungen von mehr als drei
Tagen wie z. B. in Sachsen-Anhalt, wo padagogische
Fachkréfte die finftagige Veranstaltung ,Schulischer
Vielfalt im multiprofessionellen Team begegnen” im
Katalog auswdhlen kénnen, sind bislang nur in sehr
kleiner Zahl vorhanden.

Eine Analyse der angebotenen Fortbildungsformate
zeigt zudem, dass nur wenige Lander ihre ,klassischen’
inputorientierten Vortrags- und Workshop-Formate um
neue und auf konkrete Bedirfnisse zugeschnittene
Angebote ergdnzen, z. B. schulinterne Fortbildungen
mit dem ganzen Lehrerkollegium (u. a. Nordrhein-
Westfalen und Hamburg), kollegiale Fallberatung?®
(Hessen) oder Hospitationen in anderen Bundeslan-
dern (Thiringen). Praxisnahe und innovative Formate
wie diese dienen insbesondere dem Erwerb von in-
terkulturellen Kompetenzen, die oft am besten iber

Rollenspiele und andere Formen der Selbstreflexion
vermittelt werden konnen (Schack/Hillmeier 2014: 5).
Dennoch sind weiterhin eintdgige Input-Veranstaltun-
gen, die Lehrerinnen und Lehrer meist einzeln und zu
unterschiedlichen Zeitpunkten besuchen, am starksten
verbreitet. Da diese Formate vornehmlich auf reine
Wissensvermittlung und kaum auf das gemeinsame
Entwickeln und Einiiben neuer Unterrichtspraktiken
ausgelegt sind, ist die Breitenwirkung im Schulalltag
i. d. R. sehr gering (Benke 2010: 150).

3.3 Fazit: Landerspezifika erschweren
einen Vergleich

Je nach Bundesland variiert die Anzahl der Fortbil-
dungsanbieter, zwischen denen Lehrkrafte wdhlen
kénnen, wenn sie zum Thema sprachliche und kul-
turelle Vielfalt geschult werden méchten. Vor allem
lokale und regionale Angebote sind in den in Kap. 3.1
und Kap. 3.2 analysierten Landerkatalogen oftmals nur
lickenhaft aufgefihrt. Da auch die Vollstandigkeit der

45 Die analysierten Landerkataloge bilden nur einen Teil der tatsdchlich angebotenen Fortbildungen ab. Da die Vollstandigkeit des
Katalogs je nach Bundesland unterschiedlich ausfallt, ist ein Landervergleich nur eingeschrankt méglich (s. Kap. 3.3). Allerdings
deutet die bisherige Forschung darauf hin, dass auch die lokal angebotenen Fortbildungen meist von kurzer Dauer sind, z. B. in
Thiringen, wo die ortlichen Schulamter i. d. R. ein- bzw. halbtagige Fortbildungen veranstalten (Florian 2008: 115; Kanwischer

et al. 2004: 102-103).

46 Die kollegiale Fallberatung unterstitzt Lehrergruppen dabei, pddagogische Herausforderungen gemeinsam zu meistern, z. B. die
Beschulung von neu zugewanderten Kindern. Die Beratung zielt darauf ab, dass die Lehrkrafte sich auf ein gemeinsames Vorgehen

verstandigen und dieses gezielt umsetzen.



Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen
fur Integration und Migration

FORSCHUNGSBEREICH

Info-Box 4 Licken in den Fortbildungskatalogen der Lander

Je nach GréRBe und Struktur der Fortbildungslandschaft in den Landern haben Lehrkrafte Schwierigkei-
ten, das landesweite Fortbildungsangebot auf einen Blick zu erfassen. Wahrend der Katalog des saar-
landischen Landesinstituts einen umfangreichen Einblick erméglicht, sind im baden-wirttembergischen
Katalog fast ausschlieBlich die Angebote der Landesakademie fur Fortbildung und Personalentwicklung
aufgelistet, die nur einen Teil des Gesamtangebots ausmachen. Liicken wie diese beeintrachtigen die Su-
che nach dem passenden Angebot, da zentrale, durch das Landesinstitut angebotene Lehrerfortbildungen
traditionell eine andere Funktion Gbernehmen als dezentrale und schulinterne Fortbildungen.
 Zentrale Lehrerfortbildungen: Diese werden vom jeweiligen Landesinstitut angeboten und sind
i. d. R. vollstandig im zentralen Fortbildungskatalog beriicksichtigt. Die Zielgruppe umfasst in ers-
ter Linie Schulleitungen, Fachbereichsleitungen und sog. Multiplikatoren, die das Gelernte gezielt
im Lehrerkollegium weitergeben. Zentrale Fortbildungen bieten somit die Maglichkeit, landesweit
bildungspolitische Akzente zu setzen und Sprachbildung und interkulturelle Kompetenz als zentrale
Zukunftsthemen zu etablieren. Gleichzeitig mangelt es zum Teil an Praxisndhe und auch die langen
Anfahrtswege erschweren Lehrkraften die Teilnahme.

+ Dezentrale Lehrerfortbildungen: Hier reagieren die ortlichen Schulamter und andere Fortbildungsan-
bieter flexibel auf lokale Bedurfnisse und férdern einen regionalen Erfahrungsaustausch zwischen den
Lehrkraften. Diese lokal oder regional angebotenen Fortbildungen bieten Lehrerinnen und Lehrern die
Maglichkeit, sich in oft eintdgigen Veranstaltungen praxisnah fir den Unterricht in sprachlich und kul-
turell heterogenen Klassenzimmern zu qualifizieren. Allerdings sind diese Fortbildungen in den Fortbil-
dungskatalogen vieler Lander nur unvollstandig abgebildet, u. a. weil neben den staatlichen Schuldm-
tern verstarkt Kirchen, Lehrerverbande und andere nichtstaatliche Einrichtungen als Anbieter auftreten.

 Schulinterne Lehrerfortbildungen: Anders als viele zentrale und dezentrale Veranstaltungen kon-
zentriert sich die schulinterne Lehrerfortbildung (SchiLf) auf das gesamte Lehrerkollegium - oder
zumindest Teile davon. Ihre Inhalte orientieren sich meist an konkreten Entwicklungszielen der jeweils
teilnehmenden Schule, z. B. die Umsetzung eines Sprachférderkonzepts. Im Mittelpunkt steht daher
nicht nur das Lernen der einzelnen Lehrkraft, sondern vor allem die Zusammenarbeit innerhalb des
Kollegiums. Da schulinterne Lehrerfortbildungen in den Zeitplan des jeweils teilnehmenden Lehrerkol-
legiums passen missen, finden sie i. d. R. auf Abruf statt und sind nur zum Teil in den Fortbildungs-
katalogen der Lander aufgefihrt.

Die unterschiedlichen Zielgruppen und Lernziele von zentraler, dezentraler und schulinterner Lehrerfort-

bildung sind zwar grundsétzlich komplementar,*” doch je nach Land sind Angebote wie DaZ eher zentral,

dezentral oder schulintern verfiigbar. Ein unvollstandiger Katalog erschwert daher nicht nur die Fortbil-
dungssuche der Lehrkrafte, sondern auch einen Vergleich zwischen den Bundeslandern.

Kataloge von Land zu Land verschieden ausfallt, istein ~ men selbst inhaltlich zusammenhangende Fortbildun-
direkter Landervergleich nur sehr eingeschrankt még-  gen (Modul- bzw. Reihenveranstaltungen) im Katalog
lich (Info-Box 4). Zudem erschwert die unterschied-  separat aufgefihrt werden, wird in Schleswig-Holstein
liche Lange und Modularisierung von Fortbildungen  eine sechs Module und dreizehn Veranstaltungsorte
eine landeribergreifende Analyse: Wahrend in Bre-  umfassende DaZ-Fortbildungsreihe im Katalog als eine

47 In der Praxis sind diese drei Fortbildungsebenen allerdings nicht immer trennscharf, z. B. kdnnen bestimmte zentrale und dezen-
trale Fortbildungsangebote auf Anfrage auch schulintern durchgefihrt werden.
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Fortbildung aufgefiihrt.*® AuBerdem werden die Lan-
derkataloge unterschiedlich haufig aktualisiert, was
eine schuljahrspezifische Auswertung teilweise un-
maglich macht.*® Angesichts dieser Einschrankungen
beziehen sich die vorangegangenen Forschungser-
gebnisse auf einen einheitlichen Erhebungszeitpunkt
innerhalb des Schuljahrs (Info-Box 3).

Auch das Nachfrageverhalten der Lehrkrafte und
Schulen bestimmt, wie stark durchgangige Sprach-
bildung und andere Vielfaltsthemen in den zentralen
Fortbildungskatalogen der Lander vertreten sind (Kra-
iner/Posch 2010: 482). Bei steigendem Qualifizie-
rungsbedarf wird haufig beobachtet, dass die 6rtlichen
Schuldmter, regionale Stiftungen und andere nicht-
staatliche Akteure kurzfristig zusétzliche Angebote fir
ganze Lehrerkollegien schaffen, die dann friher oder
spater im zentralen Fortbildungskatalog zu finden sind
(vgl. Oelkers 2009: 10). Wie oft dies geschieht und
wie sehr Lehrkrafte bestimmte Fortbildungsformate
und -themen wiinschen, kann sich ebenfalls von Land
zu Land unterscheiden, denn auch die Nachfrage durch
die Lehrkrafte wird durch rechtliche und politische
Rahmenbedingungen vor Ort beeinflusst. Grundsatz-
lich sind alle Lehrerinnen und Lehrer dazu verpflichtet,
sich eigenstandig fortzubilden, punktuell finden sich
zudem gesetzliche Mindestanforderungen. In Bayern,
Bremen, Hamburg, Hessen und Mecklenburg-Vorpom-
mern erwartet der Gesetzgeber gegenwadrtig, dass
Lehrkréfte eine bestimmte Zahl an Fortbildungstagen
absolvieren (s. Tab. 5 im Anhang). In Mecklenburg-
Vorpommern wird auBerdem vorgeschrieben, wo und
zu welchen Themen Berufsanfanger sich in den ersten
Dienstjahren fortbilden sollen.>¢

Diese Steuerungsversuche werden vielerorts
durch eine Landespolitik flankiert, die ihre bildungs-
politischen Bestrebungen Uber Pressemitteilungen,

kultusministerielle Schreiben und andere Wege di-
rekt an die Schulen und die allgemeine Offentlichkeit
kommuniziert. Diese Landesziele spiegeln sich auch
im Fortbildungsinteresse vieler Lehrerinnen und Leh-
rer wider (Florian 2008: 105). Aktuell bedeutet dies,
dass Lehrkrafte je nach Bundesland unterschiedlich
haufig Fortbildungen zum Umgang mit sprachlicher
und kultureller Vielfalt nachfragen. Dabei konnen sie
oft nicht frei entscheiden, ob sie lieber eine ortsnahe
Nachmittagsveranstaltung oder eine mehrtagige Fort-
bildungsreihe beim Landesinstitut besuchen, denn je
nach Reiseaufwand>" und Unterrichtsversorgung kann
es von Land zu Land einfacher oder schwieriger sein,
fur mehr als einen Tag vom Unterricht freigestellt zu
werden (Stanat/Bohmer/Richter 2012: 248). Auch
die Schulleitung kann an dieser Stelle eine wichtige
Rolle einnehmen, indem sie aktiv Freirdume im Stun-
denplan schafft, den Fortbildungsbedarf im Kollegium
ermittelt und passende Fortbildungsinhalte vorschlagt.
Diese Art der systematischen Fortbildungsplanung fin-
det sich bislang allerdings nur an wenigen Schulen
(Krainer/Posch 2010: 486).

Die in Kap. 3.1 und Kap. 3.2 durchgefiihrte explora-
tive Analyse der Lehrerfortbildung in den Bundeslan-
dern ermdglicht einen ersten Einblick in das bestehen-
de Professionalisierungsangebot fiir den Schulalltag
in der Einwanderungsgesellschaft. Das bildungspoli-
tische Interesse an einer raschen Basisqualifizierung
moglichst vieler Lehrkrafte (s. Kap. 1) sollte mit ei-
ner umfassenden Bestandsaufnahme der einschldgi-
gen Fortbildungsangebote im Bereich Sprachbildung
und interkulturelle Kompetenz im Land einhergehen
- nicht zuletzt aufgrund der unibersichtlichen Anbie-
tervielfalt, die 2016 und 2017 voraussichtlich weiter
steigen wird.>? Eine solche Evaluation sollte die hier
erwahnten Landerspezifika umfassend bericksichti-

48 Die Analyse in Kap. 3.1 und Kap. 3.2 orientierte sich an Veranstaltungsnummern, d. h. sobald eine im Katalog aufgefthrte Fort-
bildungsveranstaltung eine eigene Nummer hatte, wurde sie gezahlt.
49 Da die Landesinstitute ihr Angebot in den seltensten Féllen umfassend evaluieren, ist selbst eine rickblickende Analyse nur in

wenigen Bundeslandern maglich.

50 Die Lehrkraftefortbildungsverordnung in Mecklenburg-Vorpommern sieht vor, dass Lehrkréfte in den ersten beiden Berufsjahren
zwei schulinterne Fortbildungen, zwei fachliche und padagogische Fortbildungen und eine Fortbildung zum Staatsrecht besuchen

(Tab. 5).

51 Fortbildungen fur Lehrkrafte in landlichen Gegenden erzeugen haufig hohere Reisekosten als Veranstaltungen fir Lehrpersonal

in GroBstadten, wo die Anreisewege deutlich kirzer sind.

52 Dies wurde in Gesprachen mit sieben Kultusbehdrden bestatigt. Hierbei ist zu erwarten, dass die etablierten Anbieter um neue
Veranstalter erganzt werden, z. B. private Firmen, unternehmerisch handelnde Hochschulen und auch einzelne Schulen (vgl.

Altrichter 2010: 31).



gen.”? Zwei aktuell laufende Bestandsaufnahmen zur
Qualitat der Lehrerfortbildung®* und der Vermittlung
interkultureller Lehrerkompetenzen® werden weitere
wertvolle Ansatzpunkte im Hinblick auf eine umfas-
sendere Erhebung liefern.

4 Handlungsempfehlungen

Die Lehrerbildung in den meisten Bundeslandern be-
reitet bislang nur unzureichend auf den Schulalltag in
der Einwanderungsgesellschaft vor - dies verdeutli-
chen die in Kap. 2 und Kap. 3 prasentierten Befunde.
Um junge Gefluchtete und Gleichaltrige mit und ohne
Migrationshintergrund iber den gesamten Schultag
und die gesamte Schulzeit gezielt zu unterstitzen,
sollten alle Lehrkrafte sowohl wahrend ihrer Ausbil-
dung (s. Kap. 4.1) als auch im Rahmen der berufs-
begleitenden Fortbildung (s. Kap. 4.2) grundlegende
Kompetenzen in der Sprachbildung erwerben. Das
Gleiche qilt fir den sensiblen Umgang mit kultureller
Vielfalt, den die Lander seit nunmehr 20 Jahren von
allen Lehrkraften erwarten (KMK 1996: 4-9). In der
Praxis besteht hier jedoch noch ein hoher Qualifizie-
rungsbedarf. Um diesen zu decken, sollten bestehende
Qualifizierungsangebote nicht nur ausgebaut, sondern
auch besser kommuniziert werden (s. Kap. 4.3).

4.1 Lehrerausbildung: alle angehenden
Lehrkrafte qualifizieren

Die bildungspolitische MaRgabe, alle angehenden Lehr-
krafte fur den Unterricht in sprachlich heterogenen Klas-
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sen auszubilden, ist bislang in nur etwa jedem zweiten

Bundesland erfillt.>® Im Rest der Republik findet kei-

ne systematische Qualifizierung im Lehramtsstudium

statt. In der praktischen Ausbildungsphase, dem Refe-
rendariat, sind entsprechende Lerninhalte sogar noch
seltener verankert (s. Kap. 2.2). Obwohl der Bedarf an
zusatzlicher Sprachférderung nach wie vor hoch ist und
absehbar hoch bleiben wird - auch bei vielen Kindern
und Jugendlichen ohne Migrationshintergrund®’ -, wird

Sprachbildung weiterhin als eine Spezialaufgabe gese-

hen, die nicht dem ganzen Lehrerkollegium zukommt,

sondern einigen wenigen Experten (Baur/Scholten-

Akoun 2010: 20). Das Gleiche gilt fur interkulturelle

Kompetenz, deren Vermittlung in vielen Lehrerkollegi-

en ebenfalls nur einzelnen Lehrkraften zugeschrieben

wird. Mit der Ausbildung einer iberschaubaren Zahl an

Experten ist es aber nicht getan.

In einem Schulsystem, fur das sprachliche und
kulturelle Vielfalt der Normalfall ist, muss letztend-
lich das gesamte Schulpersonal sein Handeln an den
unterschiedlichen Ausgangslagen innerhalb der Schi-
lerschaft ausrichten (Kaiser-Trujillo 2014: 226-227).
Fir die Schulpraxis bedeutet dies z. B., dass Lehrkraf-
te auch im Mathematikunterricht ihrer Klasse beim
Spracherwerb helfen (Gogolin et al. 2011: 93). Um
dies zu ermdoglichen, sollten sprachliche und kulturelle
Vielfalt bundesweit als Querschnittsthemen fest in der
Lehrerausbildung verankert werden:

- Eine Basisqualifikation Sprachbildung und interkul-
turelle Kompetenz sollte fir alle angehenden Lehr-
krafte verpflichtend sein.

- Spezialisierungsmaglichkeiten sollten ausgebaut
werden, wie z. B. in Bayern, wo Studierende DaZ
als eigenes Unterrichtsfach wahlen kdnnen.

53 Um etwaige Engpasse besser abbilden zu konnen, sollte sowohl die Zahl der im Dienst stehenden Lehrkrafte als auch die maxi-
male Teilnehmerzahl einzelner Fortbildungen dokumentiert werden.
54 http://www.lehrerinnenfortbildung.de/cms/index.php/arbeitsgruppen/musterreferenzrahmen-Ifb, 20.06.2016
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Das im September 2016 anlaufende Forschungsprojekt von Prof. Dr. Yasemin Karakasoglu (Universitat Bremen) und Prof. Dr. Paul
Mecheril (Universitat Oldenburg) untersucht, ob und ggf. wie wirksam interkulturelle Kompetenzenin der Lehrerausbildung vermittelt
werden. Das Vorhaben beleuchtet sowohl die rechtlichen Rahmenvorgaben fiir die Lehrerausbildung als auch deren Umsetzung im
Studium und im Referendariat.

Wahrend die Gesetzgeber in Baden-Wirttemberg, Berlin, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein das Thema
Sprachbildung als festen Bestandteil der Lehrerausbildung vorschreiben, haben sich Bremens und Hamburgs lehrerausbildende
Hochschulen auch ohne entsprechende Regelungen dafir entschieden, alle Lehramtsstudierenden zu einer Teilnahme an ein-
schldgigen Studienmodulen zu verpflichten (s. Kap. 2.1).

Im Jahr 2011 verfiigte etwa jedes zehnte Kind ohne Migrationshintergrund zum Ende der Grundschule nicht Gber die Lesekom-
petenzen, die es benétigt, um in der weiterfihrenden Schule problemlos dem Unterricht zu folgen (Schwippert/Wendt/Tarelli
2012: 200).




Handlungsempfehlungen

Die Basisqualifikation Sprachbildung und interkulturel-
le Kompetenz kénnte im Rahmen eines einfihrenden
Studienmoduls erfolgen, wie es z. B. an der Universitat
Bremen bereits der Fall ist. Da sprachliche und kulturelle
Vielfalt in der Schulpraxis eng miteinander verbunden
sind, bietet es sich an, im Rahmen dieses Pflichtmo-
duls beide Themen gemeinsam zu behandeln. Diese
Sensibilisierung aller Lehramtsstudierenden sollte mit
zusdtzlichen Spezialisierungsmaoglichkeiten einherge-
hen, z. B. dem vertiefenden Lernen von Diagnose- und
Férderansatzen im Bereich Deutsch als Zweitsprache
(Baumann/Becker-Mrotzek 2014: 47-49). Angesichts
der aktuellen Neuzuwanderung sind DaZ-Lehrkrafte
besonders gefragt, doch solange nicht das gesamte
Kollegium Verantwortung fur den Lernerfolg aller Schi-
lerinnen und Schiler Gbernimmt - insbesondere in der
Sprachentwicklung -, wird das deutsche Schulsystem
die bestehenden Ungleichheiten auch zukinftig repro-
duzieren. Daher gilt: Grundausbildung in Sprachbil-
dung und interkultureller Kompetenz verpflichtend
fir alle angehenden Lehrkrafte umsetzen, Speziali-
sierung starker ermaglichen als bisher.

Hierzu sollten die Lander ihrer Selbstverpflichtung
nachkommen und unmissverstandlich vorgeben, wer
in welchem Umfang fir den Umgang mit sprachlicher
und kultureller Vielfalt ausgebildet werden soll. Je nach
Land stehen der Kultusverwaltung eine Vielzahl an Re-
gelungsmaglichkeiten zur Verfigung, z. B. Lehrerausbil-
dungsverordnungen, Schulgesetze sowie Zugangsrege-
lungen fir das Referendariat. Die Untersuchungen des
Mercator-Instituts zeigen in diesem Zusammenhang,
dass sich Hochschulen am ehesten an Landesvorgaben
orientieren, wenn diese moglichst konkret formuliert
sind, z. B. indem sie die Zahl der zu vergebenden Leis-
tungspunkte fir eine Basisqualifikation explizit vorge-
ben (Baumann/Becker-Mrotzek 2014: 43-44). Ferner
sollten Hochschulen auch finanziell dabei unterstitzt
werden, ihre Lehrkapazitat im Bereich Sprachbildung

und interkulturelle Padagogik auszubauen. Mit der
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung”® und dem ,Quali-
tatspakt Lehre”>® haben Bund und Lander bereits zwei
Férderprogramme aufgesetzt, deren Wirkung auch Gber
die Finanzierungsphasen hinaus erhalten bleiben sollte.
Neben der Politik sind auch die Hochschulen selbst
gefragt: Dort, wo noch keine Landesregelung erlassen
ist, sollten die Hochschulen aus eigener Initiative ein
entsprechendes Studienangebot schaffen wie z. B. an
der Universitat Hamburg (s. Kap. 3.1). In Zeiten gestie-
gener Aufmerksamekeit fir die Themen Migration und
Integration kdnnten Lehrveranstaltungen zum Thema
sprachliche und kulturelle Vielfalt bei Studierenden
wie Studieninteressierten besonderen Anklang finden.
Auch bzw. gerade Hochschulen in zuwanderungsar-
men Regionen, z. B. in Teilen Ostdeutschlands, sollten
alle Lehramtsstudierenden fir die Vielfalt im Schul-
system sensibilisieren. Denn die heute ausgebildeten
Lehrkrafte werden erwartungsgemaR junge Asylsu-
chende unterrichten bzw. im Laufe ihres Berufslebens
auch auBerhalb ihrer Heimatregion an Schulen tétig
sein. Selbst diejenigen, auf die beides nicht zutrifft,
werden mit Sprachdefiziten konfrontiert sein, denn
junge Menschen ohne Migrationshintergrund kénnen
von einer Forderung ebenfalls profitieren. Das zeigt
sich z. B. in Brandenburg, wo etwa jedes siebte Kind
in der 3. Klasse einen erheblichen sprachlichen Unter-
stutzungsbedarf aufweist (1SQ 2015b: 16).

4.2 Lehrerfortbildung: mehr Angebote,
bessere Rahmenbedingungen

Viele Lehrkrafte fiihlen sich im multikulturell gepragten
Schulalltag Gberfordert und mochten sich zu Deutsch
als Zweitsprache und anderen Fragen im Themenbe-
reich Vielfalt und Integration fortbilden (s. Kap. 1). Die
Inhaltsanalyse der Fortbildungskataloge in den 16 Bun-

58 Die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” fordert Praxisphasen und andere Ausbildungselemente, die angehende Lehrkrafte auf
die Herausforderungen des Schulalltags vorbereiten sollen (u. a. den kompetenten Umgang mit Vielfalt). In der ersten von zwei
Forderphasen erhalten 59 Hochschulen bis zum Jahr 2019 zusatzliche Mittel fur die Weiterentwicklung ihrer Lehrerbildung (http://

www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de, 11.07.2016).

59 Uber den ,Qualitatspakt Lehre” wurden bundesweit 186 Hochschulen zwischen 2011 und 2016 finanziell dabei unterstiitzt, die
Betreuung von Studierenden und die Qualitat der Lehre in allen Studienféchern zu verbessern. In der ersten von zwei Férderphasen
waren 25 der 253 bislang geforderten Hochschulvorhaben der Fachergruppe ,Lehramt” zuzuordnen (http://www.qualitaetspakt-

lehre.de, 11.07.2016).



deslandern deutet allerdings darauf hin, dass Sprach-
bildung und interkulturelle Kompetenz mit wenigen
Ausnahmen nach wie vor eine untergeordnete Rolle
im Fortbildungsangebot spielen. Wenn Lehrkrafte die
passende Fortbildung im Landerkatalog finden, han-
delt es sich hierbei zudem meist um kurze Input-Ver-
anstaltungen, die nur punktuell besucht werden und
einen erfolgreichen Transfer in den Schulalltag kaum
maglich erscheinen lassen (s. Kap. 3).

Deutschlandweit sollten daher die Landesinstitute
fur Lehrerbildung, staatliche Schulamter, Lehrerverban-
de und andere Fortbildungsanbieter mehr einfihrende
und vertiefende Fortbildungen zu Themen wie Alphabe-
tisierung, Fluchtfolgen (z. B. Umgang mit unterbroche-
nen Bildungswegen)® und durchgangige Sprachbildung
sowie zu weiteren Qualifizierungsbedarfen anbieten.®’
Der Querschnittscharakter dieser Themen erfordert, dass
Fortbildungen praxisorientiert und langfristig angelegt
sind und bevorzugt im Team stattfinden.6? Durch das
gemeinsame Konzipieren und Erproben einer Sprach-
forderstrategie und anderer Entwicklungsvorhaben wird
nicht nur der Transfer des Gelernten in die Praxis er-
leichtert, Teamfortbildungen ermdglichen zudem, dass
Lehrerteams sich als professionelle Lerngemeinschaften
verstehen und auch aulerhalb von Fortbildungsveran-
staltungen ihr Handeln reflektieren und weiterentwi-
ckeln (vgl. Amrhein 2015: 140-141; Grasel /Fussangel /
Parchmann 2006: 548-557).

Neben einer solchen Ausweitung des staatlichen
Fortbildungsangebots sollten die Lander Rahmenbe-
dingungen schaffen, die geeignet sind fir langfristig
angelegte schulinterne Fortbildungen und andere
teamorientierte Lernformate. Hierzu bedarf es kei-
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ner zusatzlichen Fortbildungspflicht fur Lehrkrafte (s.
Tab. 5 im Anhang zum derzeitigen Stand), sondern
einer bedarfsorientierten Unterrichtsversorgung® und
Freistellungspolitik, die Schulen und Lehrkraften mehr
Flexibilitat bei der Entscheidung Gber den Zeitpunkt
und die Lange von Fortbildungen einrdumt (vgl. Kra-
iner/Pausch 2010: 482-483; Stanat/Bohmer/Richter
2012: 248).%4 Diese Freiraume missen insbesondere
seitens der Schulleitungen aktiv genutzt werden, um
Fortbildungen im Kollegium systematisch zu planen
und umzusetzen, denn groRe Qualifizierungsvorhaben
wie z. B. durchgangige Sprachbildung erfordern ein
koordiniertes Vorgehen (Kling/Spethmann 2009: 172).

Dariiber hinaus missen die Bundeslander die
Qualitat der Fortbildungen inhaltlich und personell
sichern. Hierfir sollten sich die Landesinstitute und
andere Fortbildungsanbieter auf Qualitatsstandards
verstandigen® und das Fortbildungspersonal gezielt
qualifizieren. Ferner sollten die Lander verstarkt die
kommunale Vernetzung von Schulen foérdern, da eine
enge Zusammenarbeit inner- und auBBerhalb von Schu-
len ebenfalls den Kompetenzerwerb von Lehrkraften
fordert (Jarvinen/Otto/Sartory 2012: 213).

4.3 Mehr Transparenz in der Lehrerbildung

Die Analyse in Kap. 2 und Kap. 3 zeigt vor allem eins:
Die unibersichtliche Aus- und Fortbildungslandschaft
in den Bundeslandern erschwert angehenden Lehr-
kraften die Qualifizierung im Bereich Sprachbildung
und interkulturelle Kompetenz. Ob und ggf. wie vie-
le Kurse Lehramtsstudierende auf den Unterricht in
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Hierzu bedarf es zudem weiterer Forschung, da bislang nur wenig gesicherte Erkenntnisse Gber das erfolgreiche Unterrichten von
Fluachtlingen vorliegen (Behrensen/Westphal 2009: 46-49).

Dabei darf nicht vergessen werden, dass Fortbildung vor allem auch der Personlichkeitsentwicklung von Lehrkréften und dem
Austausch untereinander dient. Bildungs- und gesellschaftspolitisch hoch im Kurs stehende Fortbildungsthemen sollten bei der
Auswahl der Veranstaltungen zwar auch eine Rolle spielen, doch gilt es stets, hier eine Balance zu wahren (vgl. Florian 2008:
18-24).

Ideal ware eine Fortbildung des gesamten Lehrerkollegiums. In gréBeren Schulen kann das Personal auch in Teilgruppen qualifi-
ziert werden (Mincher/Sturm-Schubert 2015: 8).

Viele Schulen berichten von Personalmangel, doch bislang verteilen nur neun Bundeslander systematisch mehr Lehrkrafte an
Schulen mit hohem Zuwandereranteil und Schulen in sozial schwieriger Lage (SVR-Forschungsbereich 2016: 8-14).

Eine Untersuchung in Thiringen zeigt, dass etwa 65 Prozent der Geografielehrkrafte nur einen oder keinen der rechtlich vorgese-
henen finf Fortbildungstage pro Jahr wahrnehmen. Als Grund hierfar wurde vor allem die Sorge Uber Unterrichtsausfall genannt
(Kanwischer et al. 2004: 94-95).

In diesem Zusammenhang kann das Musterqualitdtshandbuch des Deutschen Vereins zur Forderung der Lehrerinnen- und Lehr-
erfortbildung als Orientierungspunkt fir Gberregionale Diskussionen dienen (DVLfB 2016).




Fazit

sprachlich und kulturell heterogenen Klassen vorbe-
reiten, unterscheidet sich deutlich von Hochschule zu
Hochschule, und auch im Referendariat ist die Praxis
der Studienseminare héchst uneinheitlich. Die Lander
sollten daher ihre Regelungskompetenz gezielt und
moglichst koordiniert einsetzen, um das Ausbildungs-
angebot anzugleichen (s. Kap. 4.1). Zudem sollten die
lehrerausbildenden Hochschulen zur bundesweiten
Transparenz beitragen, indem sie an den regelmaRig
stattfindenden Abfragen des ,Monitors Lehrerbildung”
teilnehmen. Der Monitor sollte zukinftig auch die
hochschulischen Ausbildungsangebote zu sprachlicher
und kultureller Vielfalt gesondert ausweisen.%¢

Im Fortbildungsdschungel der 16 Bundeslander
verwundert es kaum, dass Lehrerinnen und Lehrer
sich schlecht aber ihre Qualifizierungsmaéglichkeiten
informiert fihlen (Florian 2008: 110). Insbesondere
die stark frequentierten lokalen Fortbildungsangebo-
te sind i. d. R. nicht oder nur teilweise im zentralen
Fortbildungskatalog aufgefiihrt. Das Beispiel des nord-
rhein-westfalischen Katalogs zeigt demgegeniiber,¢’
dass es durchaus maglich ist, mehrere Tausend zentra-
le, dezentrale und schulinterne Fortbildungen nutzer-
freundlich zuganglich zu machen. Da transparente und
einfach zugangliche Informationen eine systematische
Fortbildungsplanung erleichtern, sollten zukiinftig alle
staatlichen Fortbildungen - sowie ein mdglichst gro-
Ber Teil der nichtstaatlichen Veranstaltungen - in den
zentralen Fortbildungskatalogen der Landesinstitute
fur Lehrerbildung aufgefiihrt werden, sodass Lehrkraf-
te verbindliche Informationen aus einer Hand erhal-
ten.®® Dies erfordert einen regelmaRigen Austausch
zwischen Landesinstituten, staatlichen Schuldmtern
und weiteren Fortbildungsanbietern.

Informationen wber Aus- und Fortbildungsmaglich-
keiten sollten nicht nur einfacher als bislang zu finden
sein; die Anbieter sollten dariiber hinaus darauf ach-
ten, dass Veranstaltungen moglichst ausfihrlich und
wann immer moglich mithilfe einheitlicher Begriffe

beschrieben werden. In Vorlesungsverzeichnissen und
Fortbildungskatalogen finden sich z. B. viele Veranstal-
tungen mit Titeln wie ,Unterricht in heterogenen Klas-
sen”, deren Lernziele allerdings nicht oder nur sehr
knapp benannt werden. Wie gut diese Veranstaltun-
gen fir den Umgang mit kulturellen und sprachlichen
Unterschieden qualifizieren, bleibt somit im Vorfeld
oft ungeklart, denn in vielen Fallen verwenden Ver-
anstalter den Begriff ,Heterogenitat”, wenn sie iber
Leistungsunterschiede innerhalb von Schilergruppen
sprechen. Hier sollten Hochschulen, Landesinstitute,
Schulamter und andere Aus- und Fortbildungseinrich-
tungen in Zukunft eindeutiger kommunizieren und
eine Vereinheitlichung zumindest beziglich der Be-
grifflichkeiten vornehmen.

5 Fazit

Nicht zuletzt die 2014 und 2015 erfolgte Zuwande-
rung von etwa 325.000 schulpflichtigen Flichtlingen
verdeutlicht, dass Bildungsintegration auch in Zu-
kunft eines der zentralen bildungspolitischen Vorha-
ben bleiben wird (vgl. KMK 2015a). Wie dieser Policy
Brief zeigt, erfordert dieses Ziel ein Umdenken in der
Lehrerbildung: Anstatt einige wenige Lehrkrafte fir
den Unterricht in sprachlich und kulturell vielfaltigen
Schulklassen zu spezialisieren, sollten alle Lehrerin-
nen und Lehrer im Rahmen ihrer Aus- und Fortbil-
dung eine Basisqualifikation in Sprachbildung und
interkultureller Padagogik erhalten (s. Kap. 4). Das
gilt auch fur Lehrkrafte, die in Klassen unterrichten,
in denen iberwiegend Muttersprachler lernen, denn
auch hier haben einige Kinder und Jugendliche gro-
Be sprachliche Schwierigkeiten. Eine Lehrerbildung,
die auf solche Unterschiede nicht eingeht, verfestigt
Bildungsmisserfolge im ganzen Land, sowohl in multi-
kulturell gepragten GroRstadten als auch in [andlichen
Gegenden mit sehr geringer Zuwanderung.

66 Bislang werden diese punktuell unter den Studieninhalten zu Inklusion aufgefihrt. Der ,Monitor Lehrerbildung” ist ein gemein-
sames Projekt der Bertelsmann Stiftung, des Centrums fir Hochschulentwicklung, der Deutschen Telekom Stiftung und des
Stifterverbands fur die Deutsche Wissenschaft (http://www.monitor-lehrerbildung.de, 11.07.2016).

67 http://www.suche.lehrerfortbildung.schulministerium.nrw.de, 20.06.2016

68 Mittlerweile sind die Fortbildungskataloge in allen Bundeslandern nicht nur gedruckt, sondern auch als durchsuchbare Online-
Datenbanken verfigbar. Somit ist es bereits gangige Praxis, neue Veranstaltungen auch wéahrend des Schuljahrs hinzuzufigen,
was eine schrittweise Anndherung an eine umfassende Angebotsiibersicht darstellt und eine gezielte Suche erleichtert.



Hochschulen, Landesinstitute und sonstige Anbie-
ter sollten daher nicht nur Aus- und Fortbildungsange-
bote erweitern, sondern bestehende Qualifizierungs-
moglichkeiten besser miteinander verzahnen. Hierzu
miussen sie sich dartber verstandigen, was angehende

fur Integration und Migration
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und bereits examinierte Lehrkrafte zu welchem Zeit-
punkt lernen sollten und wie Studium, Referendariat
und Fortbildung zukinftig besser ineinandergreifen
konnen. Denn nicht nur fir Lehrerkollegien gilt: Bil-
dungsintegration kann nur im Team gelingen!
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Anhang

Tabellen

Tab. 3 Suchbegriffe fiir die inhaltliche Analyse der zentralen Fortbildungskataloge der Bundeslander

Verwendete Suchbegriffe fiir Fortbildungen zum Thema Sprachbildung und
interkulturelle Kompetenz

DaF Migrationshintergrund

Deutsch als Fremdsprache Seiteneinsteiger-

Diversitat- Sprachbildung

Flichtling- Sprachforder-

heterogen- sprachsensibel

inklusiv Vorbereitungsklassen

interkultur- Zuwanderung-

mehrsprach- Iweitsprach-

Quelle: eigene Zusammenstellung



fur Integration und Migration

Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen "

FORSCHUNGSBEREICH

Tab. 4 Sprachbildung als verpflichtender Teil der Lehrerausbildung in den Bundeslandern 2016

landesweite Vorgaben fiir Lehr-

amtsstudiengange Ausbildungsinhalt: Sprachbildung
m Wahlmaglichkeit

Baden-Wiirt- alle - Basiskompetenz verpflichtend fir alle Lehramter

temberg - Schwerpunkt verpflichtend fir angehende
Deutschlehrer (Sekundarstufe)

Bayern GS, Sek | + DaZ als Studienfach wahlbar fir die Lehramter
Grundschule und Sekundarstufe |

Berlin alle - Basiskompetenz verpflichtend fir alle Lehramter

Brandenburg = = =

Bremen Deutsch Deutsch - Basiskompetenz verpflichtend fir angehende

(GS) (Gym) Deutschlehrer (Grundschule)

- Schwerpunkt wahlbar fiir das Lehramt Deutsch
(Gymnasium)

Hamburg = = =
Hessen Sek | « Schwerpunkt wahlbar fiir das Lehramt Sekundar-
stufe |
Mecklenburg- Deutsch - Basiskompetenz verpflichtend fiir angehende
Vorpommern (GS, Gym) Deutschlehrer (Grundschule, Gymnasium)
Niedersachsen alle - Basiskompetenz verpflichtend fir alle Lehramter
Nordrhein- alle - Basiskompetenz verpflichtend fir alle Lehramter
Westfalen
Rheinland- = = =
Pfalz
Saarland = = =
Sachsen Deutsch - Basiskompetenz verpflichtend fur angehende
(GS, Gym, Deutschlehrer (alle Schulformen)
Sek I)
Sachsen- = = =
Anhalt
Schleswig- alle - Basiskompetenz verpflichtend fir alle Lehramter
Holstein
Thiringen - - =

Lesehilfe: Daz = Deutsch als Zweitsprache, GS = Grundschule, Sek I = Sekundarstufe I, Gym = Gymnasium.

Anmerkung: Die Daten beziehen sich ausschlieRlich auf Landesregelungen zu Studien- und Prifungsinhalten in der ersten Phase der Lehrerausbildung.
Informelle Landesvorgaben sowie Hochschulpraktiken, die sich bislang nicht in Gesetzestexten oder Verordnungen widerspiegeln, wurden nicht be-
ricksichtigt. Die Daten beziehen sich zudem ausschlieBlich auf die Lehrerausbildung fiir den Unterricht an allgemeinbildenden Schulen. Ausbildungen
fur das Lehramt an Hauptschulen, Realschulen und anderen (nicht-gymnasialen) Sekundarschulformen wurden der Sekundarstufe | zugeordnet.
Sonderpddagogische Lehramtsstudiengange wurden nicht bertcksichtigt.

Quelle: Baumann 2016, eigene Darstellung




Anhang

Tab. 5 Gesetzlich verpflichtende Lehrerfortbildung in den Bundesldndern

gesetzliche
Fortbil- : .
Mindestumfang Rechtsgrundlage zuletzt gedndert

dungsver-

pflichtung
Baden-Wiirttem- ja nicht prazisiert VwV Fortbildung BaWu 11.11.2009
berg
Bayern ja 12 Tage in 4 Jahren KWMBI I Nr. 16,/2002 09.08.2002
Berlin ja nicht prazisiert § 67 SchulG BE 04.02.2016
Brandenburg ja nicht prazisiert § 67 BbgSchulG 25.01.2016
Bremen ja 30 Std. pro Schuljahr § 3 LehrerVBO 01.08.2005
Hamburg ja 30 Std. pro Schuljahr LehrArbzVO 01.07.2003
Hessen ja nicht prazisiert § 66 HLbG 23.06.2011
Mecklenburg- ja in den ersten beiden § 9 LkFbQVO M-V 22.10.2015
Vorpommern Dienstjahren: 2 schul-

interne, 2 fachliche
und 1 Staatsrecht-
Fortbildung(en)

Niedersachsen ja nicht prazisiert § 51 NSchG 17.07.2012
Nordrhein-West- ja nicht prazisiert § 11 ADO NRW 01.07.2012
falen

Rheinland-Pfalz ja nicht prazisiert § 25 SchulG RP 08.02.2013
Saarland ja nicht prazisiert § 29 SchoG 20.01.2016
Sachsen ja nicht prazisiert § 40 SchulG SN 19.05.2010
Sachsen-Anhalt ja nicht prazisiert § 30a SchulG LSA 25.02.2016
Schleswig-Hol- ja nicht prazisiert § 30 SH.LLVO 24.06.2011
stein

Thiringen ja nicht prazisiert § 34 ThirSchulG 31.01.2013

Quelle: eigene Zusammenstellung
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Uber den Forschungsbereich beim Sachverstandigenrat

Der Forschungsbereich beim Sachverstandigenrat fihrt eigenstandige, anwendungsorientierte
Forschungsprojekte zu den Themenbereichen Integration und Migration durch. Die projekt-
basierten Studien widmen sich neu aufkommenden Entwicklungen und Fragestellungen.

Ein Schwerpunkt der Forschungsvorhaben liegt auf dem Themenfeld Bildung. Der SVR-
Forschungsbereich ergdnzt die Arbeit des Sachverstandigenrats. Die Grundfinanzierung wird
von der Stiftung Mercator getragen.

Der Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fur Integration und Migration geht auf eine
Initiative der Stiftung Mercator und der VolkswagensStiftung zurick. Ihr gehdren weitere finf
Stiftungen an: Bertelsmann Stiftung, Freudenberg Stiftung, Robert Bosch Stiftung, Stifterverband
fur die Deutsche Wissenschaft und Vodafone Stiftung Deutschland. Der Sachverstandigenrat ist
ein unabhangiges und gemeinniitziges Beobachtungs-, Bewertungs- und Beratungsgremium,

das zu integrations- und migrationspolitischen Themen Stellung bezieht und handlungsorientierte
Politikberatung anbietet.

Weitere Informationen unter: www.svr-migration.de /Forschungsbereich

Uber das Mercator-Institut fir Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache

Das Mercator-Institut fur Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache ist ein von der Stiftung
Mercator initiiertes und geférdertes Institut der Universitat zu Koln. Ziel des Instituts ist es,
langfristig die sprachliche Bildung entlang des gesamten Bildungswegs und insbesondere in

der Schule zu verbessern, damit alle Kinder und Jugendlichen gute Chancen auf eine erfolgreiche
Bildungskarriere haben. Es berat Hochschulen dabei, Deutsch als Zweitsprache in der Lehreraus-
bildung zu verankern, fordert, vermittelt und betreibt anwendungsorientierte Forschung und
tragt zur Qualifizierung von padagogischen Fach- und Lehrkraften bei. Dariiber hinaus beobachtet
und berat das Institut Bildungspraxis, -verwaltung und -politik.

Weitere Informationen unter: www.mercator-institut-sprachfoerderung.de
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