
� Der Übergang Schule – Beruf ist mehrsprachig,

was aber in den Curricula eine untergeordnete

Rolle spielt. Die Wahrnehmung der sprachlichen

und kulturellen Vielfalt und ihre Nutzung für die

pädagogische Arbeit bleiben damit einzelnen päd-

agogischen Fachkräften überlassen, die damit häu-

fig allein gelassen werden. Im Beitrag wird dafür

plädiert, Mehrsprachigkeit und Sprachbildung als

einen integralen Bestandteil des Übergangs zu eta-

blieren und Fachkräfte entsprechend zu qualifizie-

ren. Einen Ansatzpunkt bietet das Konzept der

durchgängigen Sprachbildung, das allerdings im

Übergangsbereich noch nicht flächendeckend ange-

kommen ist. Transparenz und Kooperation zwi-

schen allen Akteurinnen und Akteuren ist dafür

grundlegend, die Qualifizierung der Mitarbeiten-

den ein Desiderat.

Mehrsprachigkeit sichtbar machen

Mehr noch als im Schulsystem ist im Übergangsbereich
Mehrsprachigkeit keine Ausnahme, sondern der Normal-
fall, wenn man bedenkt, dass Jugendliche mit Migrations-
hintergrund hier überproportional vertreten sind (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2010, S. 92).
Die meisten von ihnen sind in Deutschland aufgewach-
sen und zur Schule gegangen und haben in der Regel die
Herkunftssprache(n) der Eltern als Erstsprache(n) erworben.
Spätestens mit dem Eintritt in Kindergarten und Schule
kamen der Erwerb des Deutschen als Zweitsprache (DaZ)
sowie die Herkunftssprachen von Klassenkameradinnen
und Klassenkameraden hinzu. 
Um einen Zugang zur lebensweltlichen Mehrsprachigkeit
aller Jugendlichen (nicht nur jener mit Migrationshinter-
grund) zu erhalten, wurden im Xenos-Projekt „Menschen
fördern – Welten verbinden. Kasseler Produktionsschule als
interkultureller Lernort“ (vgl. Kasten) mit neuen Jugend -
lichen in kleinen Gruppen Sprachenporträts erstellt. 

Dabei wurde das eigene linguistische Porträt in (vorgege-
bene oder selbst erstellte) Körperumrisse gemalt, indem
jeder Sprache (Dialekte, Soziolekte etc. mit eingeschlossen),
die im Alltag der Jugendlichen eine Rolle spielt, eine Farbe
zugeordnet und in die Silhouette gemalt wird. Hierfür ist es
unerheblich, ob man die jeweilige Sprache gut beherrscht,
nur ein paar Wörter kennt oder sie einfach gerne hört. Im
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Anschluss an die Malphase wurden die Porträts in der Grup-
pe vorgestellt, eine anschließende Verschriftlichung ergänz-
te das Bild. Die Sprachenporträts der Jugendlichen erga-
ben ein vielfältiges Bild; einfarbig war keines der Porträts.
Deutsche Muttersprachler/-innen integrierten die Sprachen
ihrer Freundeskreise, einige gaben dem Deutschen ver-
schiedene Funktionen: Muttersprache, Nordstadt-Deutsch,
Cliquen-Sprache etc. Eine Jugendliche nannte eine Varie-
tät A für „Allgemein“, mit der das Leben und die funktio-
nierende Kommunikation in einem multilingualen Umfeld
verdeutlicht werden sollten. Das Neben- und Miteinander
der einzelnen Sprachen war für die meisten selbstverständ -
lich, was in den Porträts der Jugendlichen mit mehrspra-
chigem Hintergrund z. B. in zu gleichen Teilen zweifarbig
gestalteten Köpfen o. Ä. deutlich wurde (vgl. Abb. 1). In den
Beschreibungen der Porträts dieser Jugendlichen wurde die
hohe Bedeutung sowohl der Erstsprache als auch der Zweit-
sprache Deutsch hervorgehoben. 
In sprachbiografischen Erzählungen wurde die Dynamik
der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit deutlich: In vielen
Familien haben im Laufe der Zeit Sprachwechsel stattge-
funden, sodass die eigentliche Erstsprache der Kinder nicht
mehr oder nur noch in Teilen gesprochen wird (vgl. DAASE

2012). Die Begriffe Muttersprache und Zweitsprache
beschreiben das Spracherleben der Jugendlichen nur unzu-
reichend. Laut HOODGARZADEH (2010) entspricht die von
außen vorgenommene Zuschreibung der Herkunftssprache
der Eltern als Muttersprache der Kinder nicht zwangs läufig
den eigenen Verständnissen: Die Jugendlichen nehmen
eine individuelle und sich ggf. verändernde Zuschreibung
vor und bezeichnen entweder die Herkunftssprache(n) der
Eltern, die deutsche Sprache oder beide als ihre Mutter-
sprache(n). Der kreative Zugang über die Sprachenportraits
war ein erster Schritt zu einer ressourcenorientierten Wahr-
nehmung und Anerkennung der sprachlichen und kultu-
rellen Identitäten der Jugendlichen als selbstverständliche
und bereichernde Normalität.

Mehrsprachigkeit – blinder Fleck im
Übergangsbereich 

Mehrsprachigkeit ist im Übergangsbereich nicht in die Cur-
ricula integriert. Noch stärker als in der Schule gilt, dass die
„vorhandene Vielsprachigkeit […] weder gefördert [wird],
noch werden die Chancen genutzt, die sich daraus für den
Unterricht sowie für die interkulturelle Bildung aller […]
Jugendlichen sowie der Lehrkräfte ergeben“ (HOODGARZA-
DEH 2010, S. 37). Angebote zur Förderung der Herkunfts-
sprachen gibt es je nach Bundesland in Abhängigkeit von
Bedarf und Ressourcen in den am stärksten vertretenen
Sprachen in der Primarstufe und z. T. in der Sekundar stufe I
(vgl. KARAKASO�LU 2001, S. 203). Im Übergangsbereich sind
sie nicht vorgesehen. Die Wahrnehmung der sprachlichen
Vielfalt als Ressource und ihre Nutzung für die pädagogi-

sche Arbeit bleiben dem Engagement
einzelner pädagogischer Fachkräfte
überlassen.
Zu Beginn des Projekts fanden Exper-
tinnen- und Experteninterviews sowie
Gespräche im Rahmen ethnografi-
scher Beobachtungen mit Mitarbei-
tenden1 der Institution statt, um ihr
Wissen und ihre Erfahrungen im
 Kontakt mit den Jugendlichen für die
Projekt-Planung zu nutzen. So wurde
u. a. auch nach den unterschiedlichen
(sprachlichen) Bedarfen und Schwie-
rigkeiten von Jugendlichen mit und
ohne Migrationshintergrund gefragt.
Die Mehrheit der Befragten sah keine
nennenswerten Unterschiede. Ju gend-
 liche aus mehrsprachigen Familien
wurden häufig nicht als Personen mit einer anderen sprach-
lichen Sozialisation und zusätzlichen sprachlichen Res-
sourcen wahrgenommen. Pausengespräche in den Her-
kunftssprachen wurden z. T. als störend erlebt und von
Verbotsversuchen begleitet. 
Mitarbeitende, die hinsichtlich der Mehrsprachigkeit sen-
sibilisiert waren, versuchten diese in ihre pädagogische
Arbeit zu integrieren, stießen aber vielfach auf Grenzen (vor
allem Zeit, personelle Ressourcen, mangelnde Koopera-
 tion untereinander). Sie formulierten einen Bedarf an Infor-
mationen und fachlicher Unterstützung hinsichtlich des
Umgangs mit der vorhandenen Mehrsprachigkeit sowie der
Möglichkeiten von DaZ-Förderung. 

Sprachbildung – (k)eine Aufgabe des
Übergangs?

Auch Sprachbildung ist kein integraler Bestandteil im Über-
gangsbereich. Einzelne lokale DaZ-Maßnahmen sind als
zusätzliche Förderangebote – für den Problem- und Aus-
nahmefall – organisiert. Vereinzelt gibt es darüber hinaus-
gehende Modellprojekte, die aber nicht ausreichend in die
Fläche getragen und nur selten nachhaltig implementiert
werden. 
Jugendliche aus mehrsprachigen Familien, die sich heute
in Maßnahmen des Übergangsbereichs befinden, wurden
mit sehr heterogenen Deutschkenntnissen eingeschult.
Deutsch war für sie das Medium, über das ihnen Fachin-
halte vermittelt wurden, und zugleich Ziel des Zweitsprach -
erwerbs. Hinzu kamen die Anforderungen des Schrift-
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Abbildung 1  Sprachenporträt

1  Befragt wurden in elf Expertinnen- und Experteninterviews  Lehr -
kräfte, die auf den Hauptschulabschluss vorbereiten, pädagogische
Mitarbeiter/-innen sowie Abteilungsleiter/-innen aus den Produk -
tionsbereichen. Durch ethnografische Interviews/Gespräche sowie
 Mitarbeiter/-innen-Fortbildungen konnten zusätzliche Einblicke
gewonnen werden.
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spracherwerbs in der (i. d. R. weniger gut beherrschten)
Zweitsprache. Dies wurde in der Grundschulzeit der heu-
tigen Jugendlichen nur wenig beachtet. 
Mit fortschreitender Bildungsbiografie werden die sprach-
lichen Anforderungen komplexer. Abstrakte und komplexe
Inhalte müssen zunehmend unabhängig von einer kon-
kreten Interaktionssituation verstanden und verbalisiert
werden. Der Begriff Bildungssprache beschreibt dieses
 Regis ter: Bedeutung wird in erster Linie durch sprachliche
Hinweise vermittelt und nicht durch Verweise auf einen
geteilten Kontext. Dadurch ist die Lexik differenzierter und
präziser und der Satzbau komplexer als im alltagssprachli-
chen Kontext.
Im Kasseler Projekt verdeutlichten erhobene Texte den bil-
dungssprachlichen Förderbedarf – nicht nur bei Jugend -
lichen aus mehrsprachigen Familien: Neben Orthografie-
und Interpunktionsfehlern fielen die Verwendung münd-
licher Strukturen sowie Schwierigkeiten bei der Herstellung
eines Gesamtzusammenhangs des Textes durch Pronomina
und Nebensatzgefüge auf. Demgegenüber stand die oft
geäußerte Einschätzung der befragten Fachkräfte, dass es
sprachlich keine Schwierigkeiten gäbe, sondern psycho-
soziale Probleme im Zentrum der pädagogischen Arbeit
stünden. Hier kann mit KNAPP (1997, S. 5 ff.) von verdeck-
ten Sprachschwierigkeiten gesprochen werden: Lehrkräfte
überschätzen die Sprachkompetenz der Jugendlichen aus-
gehend von der mündlichen alltagssprachlichen Kompe-
tenz und schließen bei schulischen Schwierigkeiten auf
mangelnde Intelligenz, fehlende Motivation oder gar auf
eine Lernbehinderung. 
Einige Mitarbeitende machten allgemein Schwierigkeiten
beim Lesen und Schreiben aus – auch bei Jugendlichen
aus deutschsprachigen Elternhäusern. Der Zusammenhang
zwischen fachlichen und sprachlichen Schwierigkeiten in
den Arbeitsbereichen wurde hingegen häufig nicht wahr-
genommen, so wurden z. B. Gründe für Schwierigkeiten im
Wortschatz nicht mit der Zweisprachigkeit, sondern mit
mangelnder Allgemeinbildung erklärt. Sprache galt nicht
generell als unwichtig, wurde aber als Aufgabe des Deutsch-
unterrichts betrachtet. Zudem existierten viele andere wich-
tigere Themen, die im Arbeitsalltag Vorrang hatten. Hier
wurden die Grenzen der Rahmenbedingungen deutlich
(vor allem der Faktor Zeit). 

Ansätze durchgängiger Sprachbildung
im Übergangsbereich

Das im Rahmen des Modellprogramms FörMig (Förderung
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund)
entstandene Konzept der durchgängigen Sprachbildung
(vgl. GOGOLIN/LANGE 2010) sieht die individuelle sprach-
liche Förderung aller Kinder und Jugendlichen während der
gesamten Bildungsbiografie vor. Sprachbildung wird damit
als Querschnittsaufgabe im Bildungssystem betrachtet: zum

einen durch alle Bildungsstufen von der vorschulischen bis
zur beruflichen Bildung, zum anderen in allen Fächern und
Arbeitsbereichen. Entscheidend ist die Herstellung von
Kontinuität an den Übergängen zwischen den Bildungs-
stufen sowie innerhalb einer Stufe zwischen den einzel-
nen Lernbereichen, Instanzen und Institutionen durch
Transparenz und Kooperation (ebd., S. 18). Der Fokus liegt
auf der Vermittlung bildungssprachlicher Kompetenzen
unter Wertschätzung der Mehrsprachigkeit und dem Ein-
bezug der Herkunftssprachen. 
Bislang wird dieses Konzept vorwiegend für die Schule rezi-
piert, ein Transfer auf den Übergang, die berufliche Aus-
bildung sowie die Fort- und Weiterbildung (vgl. BETH-
SCHEIDER u. a. 2011) ist bislang ein Desiderat. Anregungen
aus dem FörMig-Projekt für die berufliche Bildung liegen
bereits vor (vgl. GOGOLIN/LANGE 2010. S. 27 f.; OHM u.a.
2007) und werden im Folgenden aufgegriffen. 
Sprachen und vor allem die Muttersprachen haben eine
identitätsstiftende Funktion (vgl. DAASE 2012; HOODGAR-
ZADEH 2010). Sie werden nicht isoliert gelernt, sondern alle
Sprachkenntnisse und -erfahrungen tragen zur kommuni-
kativen Kompetenz bei und interagieren miteinander.
Grundlage eines auf Mehrsprachigkeit ausgerichteten Über-
gangsbereichs ist eine detaillierte Erhebung der Sprachda-
ten aller Jugendlichen – die Frage „Welche Sprache sprecht
ihr zu Hause?“ greift zu kurz. Sprachenporträts bieten dafür
einen kreativen Einstieg. Im Projekt wurde zudem ein
umfangreicher Fragebogen zu den verwendeten Sprachen
im Elternhaus und Freundeskreis entwickelt, der fester
Bestandteil der individuellen Förderplanung geworden ist.
Im Arbeits- und Lernalltag sollten diese Sprachen immer
wieder mit einbezogen werden.
Eine fachlich fundierte Diagnostik ist insbesondere im
Übergangsbereich aufgrund der schulbiografischen Unter-
schiede der Jugendlichen notwendig, um die Heterogenität
umfassend wahrzunehmen. Im Xenos-Projekt wurde mit
den FörMig-Instrumenten gearbeitet, wobei die Notwen-
digkeit einer Weiterentwicklung für den Übergang mit sei-
nen besonderen Bedarfen konstatiert wurde. Ein Deside-
rat ist die Einbeziehung der Mehrsprachigkeit, wie beim
Instrument „Bumerang“ (vgl. DIRIM/DÖLL 2009) mit Tür-
kisch und Russisch beispielhaft vorgenommen.
Instrumente im Rahmen von Portfolioarbeit im Über-
gangsbereich wie z. B. der Berufswahl- oder der Profilpass
sind nicht auf mehrsprachige Jugendliche ausgerichtet und
blenden die Spracharbeit aus. Im Kasseler Projekt wurden
sie um Ansätze aus Sprachenportfolios ergänzt (Erhebungs-
bögen, Selbsteinschätzungen zu den Kompetenzen in den
einzelnen Sprachen, Zielsetzungen der Spracharbeit etc.).
Sprachbildung sollte transparente Ziele verfolgen und
handlungsorientiert in die Berufsvorbereitung eingebun-
den sein. Im Sinne der durchgängigen Sprachbildung ist
z. B. eine stärkere Vernetzung zwischen Deutschlehrerin-
nen/-lehrern und Fachkräften aus den Arbeitsbereichen
sinnvoll, um sprachliche Probleme dort zu bearbeiten, wo
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sie auftauchen. Team-Teaching stellt eine für alle berei-
chernde Möglichkeit dar, aber auch die Spracharbeit im
Deutschunterricht anhand von Fachtexten aus den Arbeits-
bereichen bietet Möglichkeiten durchgängiger Sprachbil-
dung. Im Rahmen des FörMig-Programms entstand das
„Sprachtraining für Fachunterricht und Beruf“ (OHM u. a.
2007), das vielfältige Anregungen bietet. Damit kann den
Jugendlichen die notwendige Methodenkompetenz für das
Lesen und Schreiben von (Fach-)Texten vermittelt werden.
Im Projekt wurde z. B. die Lesekarte (vgl. Abb. 2) eingesetzt:
Die Deutschlehrer/-innen führten Lesestrategien und
Anwendung der Karte ein, in den Arbeitsbereichen wurde
auf sie zurückgegriffen. Lese- und Schreibwerk stätten boten
einen kreativen und spielerischen Umgang mit Schreiben
an, zudem wurde der Schreibprozess selbst zum Thema
gemacht.

Ausblick

Mehrsprachigkeit und Sprachbildung sollten zu festen Pla-
nungsgrößen des Übergangs und zu integrativen Bestand-
teilen der Curricula werden. Additive Förderangebote (z. B.
für Seiteneinsteiger/-innen) könnten bedarfsorientiert
ergänzt werden. Analog zum „sprachsensiblen Fachunter-
richt“ (LEISEN 2010) könnte von einer „sprachsensiblen
Berufsvorbereitung“ die Rede sein, d. h. bei der Vermitt-
lung von Fachinhalten werden die dafür notwendigen bil-
dungssprachlichen Kompetenzen weiterentwickelt. Voraus-
setzung ist die Sensibilisierung und Fortbildung aller im
Übergangsbereich tätigen Fachkräfte und damit die Konzi-
pierung von Fortbildungen, die den Bedarfen dieser hete-
rogenen Lernruppen gerecht werden. Ansätze für ein solches
Angebot finden sich bei KIMMELMANN (2010). Für zukünf-
tige Mitarbeitende ist die Implementierung von DaZ-Antei-
len in Ausbildungs- und Studiengängen (z. B. Erzieher/-
innenausbildung, Studium Sozialarbeit/Sozialpädagogik,
Ausbilder/-innenschulungen) notwendig. Für die Erarbei-
tung geeigneter Materialien für den Übergangsbereich ist die
Zusammenlegung von Expertise aus dem DaZ-Bereich und
der Berufsbildung wünschenswert, die Vorschläge von OHM

u. a. (2007) stellen dafür eine gute Grundlage dar. 
Einig ist man sich heute, dass die Ursachen von mangeln-
den Bildungserfolgen von Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund nicht allein sprachlich bedingt sind. Die
sprachlichen Schwierigkeiten, die vorliegen, sollten aber
erkannt und die Zeit im Übergangsbereich für die Förderung
genutzt werden. HOODGARZADEH (2010, S. 44) sieht das The-
menfeld Sprache(n) zudem als gute Grundlage, sich von
Klischeedenken über Zugewanderte zu lösen und eine umfas-
sende Empathiefähigkeit zu entwickeln: „Erst in einem
Gespräch über die individuelle Sprachenvielfalt, unabhängig
vom Schulalltag, lernen sich Lehrkraft und Schüler/-innen
auf eine Art und Weise kennen, die das gegensei tige Ver-
ständnis und damit die Lehr-Lernprozesse fördert.“ �
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Abbildung 2  Lesekarte „Lesetechniken“
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